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3.5 Änderung der Bildungsstandards bei Variation von θ∗. . . . . . . . . . . . . 64
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im Fall âA > âB. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 76
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e Durchschnittliche Anstrengung der Schüler einer Klasse
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1 Einleitung
1.1 Motivation und Problemstellung
Die Kenntnisse und Fähigkeiten der Menschen nehmen in der heutigen Informations- und
Wissensgesellschaft als Einflussfaktoren sowohl auf die individuelle Lebensweise als auch
auf die Entwicklung eines Landes oder einer Region einen immer bedeutenderen Stellen-
wert ein. Aus Sicht der Ökonomie erhöhen größere Fähigkeiten der Einwohner eines Staates
dessen Produktivität und damit auch das pro Kopf erwirtschaftete Bruttoinlandsprodukt
(Jones und Vollrath, 2013, S.57 ff; Mankiw, Romer und Weil, 1992). Auch besteht
ein positiver Zusammenhang zwischen den Kenntnissen der Menschen und dem wirtschaft-
lichen Wachstum einer Volkswirtschaft (Barro, 1991; Benhabib und Spiegel, 1994).
Neben der angeborenen Veranlagung und dem sozialen Umfeld werden die individuel-
len Fähigkeiten durch die Ausbildung geprägt. Gemeinschaften oder Staaten mit höherer
durchschnittlicher Bildung bieten ihren Einwohnern daher sowohl in materieller als auch
in immaterieller Hinsicht bessere Lebensbedingungen (Vila, 2000). Die Ausbildung der
Bevölkerung stellt aufgrund dessen ein zentrales Ziel der Regierungen in der Mehrheit
der Staaten dar. Auch das individuelle Einkommen eines Menschen wird von der Dauer
seiner Ausbildung (Card, 1999) sowie den bestehenden Kenntnissen positiv beeinflusst
(McIntosh und Vignoles, 2001; Murnane et al., 2000; Weil, 2005, S.163 ff).
Auch abseits der Ökonomie können zahlreiche Effekte der Ausbildung nachgewiesen wer-
den. So sind die Lebenserwartung und der Gesundheitszustand eines Menschen positiv mit
dessen Bildung korreliert (Berger und Leigh, 1989), ebenso verstärkt eine längere Aus-
bildung das politische Interesse und verringert die Wahrscheinlichkeit, kriminelle Hand-
lungen zu begehen (Lochner und Moretti, 2004; Lochner, 2011). Zudem lässt sich
ein Einfluss auf die Anzahl und Gesundheit der eigenen Kinder (Wolfe und Zuvekas,
1995) sowie das Umweltbewusstsein feststellen (Worsley und Skrzypiec, 1998).
Die schulische Ausbildung ist von besonderer Bedeutung für die späteren Fähigkeiten
eines Individuums, da sie einerseits elementare Kenntnisse wie Lesen, Schreiben sowie
grundlegende mathematischen Fähigkeiten vermittelt. Andererseits zeigt sich, dass im jun-
gen Alter vermitteltes Wissen den stärksten Einfluss auf die späteren Fähigkeiten eines
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Menschen hat und damit den effektivsten Teil der Ausbildung darstellt. Auch erleichtern
und motivieren bereits vorhandene Kenntnisse weiteres Lernen in späteren Lebensjahren
(Heckman, 2000; Heckman, 2005). Aus diesen Gründen befasst sich die vorliegende Ar-
beit im Speziellen mit der schulischen Bildung.
Die Gestaltung der Schulbildung stellt aufgrund deren großer Bedeutung nicht nur in der
Wissenschaft, sondern auch in der Politik und in der Öffentlichkeit zahlreicher Staaten eine
Thematik dar, an welcher breites Interesse besteht. In Deutschland löste beispielsweise das
relativ schlechte Abschneiden der 15-jährigen Schüler bei der im Jahr 2000 durchgeführten
PISA-Studie1 den sogenannten ’PISA-Schock’ aus. Da die getesteten Schüler im Lesen, in
Mathematik sowie in Naturwissenschaften im Vergleich mit den anderen OECD-Staaten
unterdurchschnittliche Kenntnisse aufwiesen (OECD, 2001), entbrannte eine intensive
und langwierige Debatte darüber, welche Reformen und Veränderungen des Schulsystems
notwendig seien, um die Leistungen der Schüler zu steigern. Häufig wurden und werden in
diesem Zusammenhang Aspekte der institutionellen Gestaltung des Schulsystems hinter-
fragt, wie beispielsweise das Alter der Einschulung, die Dauer der sekundären Ausbildung
oder die Organisation der Abschlussprüfungen.
Die Reaktionen, welche derartige Änderungen der Rahmenbedingungen auf die am Aus-
bildungsprozess beteiligten Akteure auslösen, werden dabei jedoch oftmals vernachlässigt.
Das Verhalten der Behörden, Schulen, Lehrer und Schüler hat jedoch ebenfalls einen maß-
geblichen Einfluss auf die Resultate der Ausbildung. Die Schulen oder die zuständigen
Behörden bestimmen die Bildungsstandards und damit die an die Schüler gestellten Anfor-
derungen sowie die Inhalte des Curriculums. Dadurch beeinflussen sie, welche Kenntnisse
vermittelt werden und wie viel Anstrengung die Schüler in das Lernen investieren (Cost-
rell, 1994; Bonesrønning, 2004; Figlio und Lucas, 2004). Die Anstrengung wieder-
um stellt eine der bedeutendsten Determinanten auf die erreichten Leistungen und damit
auf den Erfolg der Ausbildung dar (Stinebrickner und Stinebrickner, 2008; Bo-
nesrønning und Opstad, 2012).
Die vorliegende Arbeit widmet sich daher den Auswirkungen verschiedener Gestaltungs-
aspekte des Schulsystems auf das Verhalten der einzelnen Akteure und analysiert, welche
Reaktionen durch einzelne bildungspolitische Maßnahmen bei den betroffenen Gruppen
hervorgerufen werden können. Des Weiteren wird untersucht, wie eventuell ausgelöste
Reaktionen oder Änderungen des Verhaltens den Erfolg einer solchen Maßnahme beein-
flussen können. Den Schwerpunkt bildet die Analyse der Entscheidung der Schüler über
die von ihnen investierte Anstrengung sowie der Wahl der Bildungsstandards durch die
1PISA - Programme for International Student Assessment.
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Schulen oder Behörden, da diese Gruppen von Akteuren der Erfolg der Ausbildung maß-
geblich beeinflussen. Die Arbeit soll dazu beitragen, die bestehenden Kenntnisse über
die Wirkungen einzelner Gestaltungsaspekte von Schulsystemen zu erweitern und die bil-
dungsökonomische Literatur ergänzen.
1.2 Fragestellungen und Aufbau der Arbeit
Das folgende Kapitel 2 stellt verschiedene häufig diskutierte Gestaltungsaspekte des Schul-
systems vor und erläutert diese näher. Weiterhin werden die in der Arbeit untersuchten
Fragestellungen in die bildungsökonomische Literatur eingeordnet sowie der Stand der
Forschung im Hinblick auf die Einflussfaktoren schulischer Leistungen vorgestellt.
Die Kapitel 3, 4 und 5 diskutieren die Auswirkungen jeweils einer bildungspolitischen
Maßnahme auf die davon betroffenen Akteure anhand eines theoretischen Modells. Das
Verhalten der Schüler, Schulen und Regierungen wird somit in unterschiedlichen Situatio-
nen analysiert.
Kapitel 3 befasst sich mit dem Einfluss von Schulwettbewerb auf die Wahl der Bildungs-
standards durch zentrale sowie dezentrale Institutionen und analysiert die Wechselwir-
kungen zwischen diesen beiden Gestaltungsfaktoren des Schulsystems. Internationale Leis-
tungsvergleiche wie PISA zeigen, dass in Ländern mit dezentralen Schulabschlussprüfungen
vergleichsweise geringere Bildungsstandards vorherrschen (Jürges und Schneider, 2010).
Das Modell untersucht, ob die Konkurrenz der Schulen um die Schüler einen möglichen
Grund für diese Unterschiede zwischen zentral und dezentral gewählten Anforderungen
bildet. Können die Standards in Unterricht und Prüfungen dabei von den Schulen selbst
bestimmt werden, nutzen sie im Wettbewerb dieses Instrument, um ihre Schülerzahl zu
beeinflussen. In diesem Fall resultieren geringere Standards sowie eine höhere Zahl an Ab-
solventen als bei zentraler Wahl der Anforderungen oder ohne die Existenz von Schulwett-
bewerb. Zentral gewählte Standards werden hingegen nicht davon beeinflusst, ob Schul-
wettbewerb existiert.
In Kapitel 4 wird der Einfluss einer Änderung der Bildungsausgaben auf die Wahl der
schulischen Bildungsstandards sowie auf die Anstrengung und die Leistungen der Schüler
thematisiert. Das Modell unterstellt, dass die an der Ausbildung beteiligten Akteure auf
eine Änderung der Bildungsausgaben reagieren, indem sie ihr Verhalten anpassen, sodass
sowohl ein direkter als auch ein indirekter Effekt auf die erreichten Leistungen existieren.
Im Speziellen wird untersucht, ob höhere Ausgaben das als Noteninflation bezeichnete Sen-
ken der Bewertungsstandards an den Schulen hervorrufen kann. Anhand der Ergebnisse
wird deutlich, dass die Schulen durch die Wahl geringerer Anforderungen die Gesamtre-
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sultate ihrer Schüler positiv beeinflussen können und somit ein grundsätzlicher Anreiz zu
einer solchen Noteninflation besteht. Da steigende Ausgaben von Seiten der Regierung
in der Regel mit Erwartungen an steigende Leistungen verknüpft sind, kann daraus ein
Anreiz zum Verringern der Bewertungsstandards resultieren. Auf diese Weise ist es den
Schulen möglich, steigende Leistungen ihrer Schüler zu suggerieren und damit den an sie
gestellten Erwartungen zu entsprechen. Noteninflation als Folge steigender Bildungsin-
vestitionen ergibt sich somit als ein mögliches Szenario. Eine empirische Überprüfung des
Modells anhand niederländischer Daten zeigt, dass relativ geringe zusätzliche Bildungsaus-
gaben Noteninflation hervorrufen, wohingegen aus höheren zusätzlichen Ausgaben positive
Effekte auf die Leistungen resultieren.
Das dritte der Modelle befasst sich in Kapitel 5 mit den Auswirkungen der unterschied-
lichen Anforderungen eines gegliederten oder ungegliederten Schulsystems auf die An-
strengung der Schüler sowie auf die Stärke der zwischen den Schülern entstehenden In-
teraktionseffekte. Dabei wird betont, dass diese Effekte nicht nur von den Fähigkeiten,
sondern auch von der investierten Anstrengung der Mitschüler beeinflusst werden. Da die
Bildungsstandards an einer Gesamtschule für sämtliche Schüler in Abhängigkeit ihrer in-
dividuellen Fähigkeiten entweder zu hoch oder aber zu gering gewählt sind, resultiert ein
negativer Effekt auf deren Nutzen, obwohl sie ihre Anstrengung entsprechend anpassen.
Auch die Stärke der Interaktionseffekte wird durch das Schulsystem beeinflusst. Durch
das Zusammentreffen mit Mitschülern höherer Fähigkeiten entsteht für Schüler mit ge-
ringen Fähigkeiten beim Besuch einer Gesamtschule ein größerer positiver Effekt als in
einem gegliederten Schulsystem. Für Schüler mit hohen Fähigkeiten gilt der umgekehr-
te Fall. Insgesamt zeigt sich, dass Schüler geringer Fähigkeiten ein Gesamtschulsystem
bevorzugen, wohingegen jene mit höheren Fähigkeiten von einer Aufteilung gemäß ihrer
Fähigkeiten profitieren.
Kapitel 6 fasst die Ergebnisse der Arbeit abschließend zusammen. Des Weiteren werden bil-
dungspolitische Implikationen sowie ein Ausblick auf weitere Forschungsfragen präsentiert.
8
2 Determinanten schulischer Leistungen
Das folgende Kapitel stellt verschiedene Faktoren vor, welche die Leistungen eines Schülers
beeinflussen und damit auf den Erfolg dessen schulischer Ausbildung einwirken. Dazu
gehören sowohl das Verhalten der Akteure innerhalb des Schulsystems als auch die po-
litischen und institutionellen Gegebenheiten, welche dessen Gestaltung prägen, beispiels-
weise die Ausstattung mit finanziellen Mitteln oder die Organisation des Unterrichts und
der Prüfungen. Die verschiedenen Gestaltungsmöglichkeiten eines Schulsystems werden
im Folgenden erläutert sowie ihre Auswirkungen auf die Leistungen anhand des derzei-
tigen Standes der bildungsökonomischen Literatur diskutiert. Der Einfluss des Verhal-
tens von Schülern, Lehrern und Schulen auf die Leistungen wird verdeutlicht sowie ge-
gensätzliche in der Literatur existierende Meinungen gegenübergestellt. Weiterhin werden
Zusammenhänge und Anknüpfungspunkte zu den in den folgenden Kapiteln diskutier-
ten Fragestellungen aufgezeigt. Der Beginn des Abschnitts ordnet die Thematik in den
Bereich der Bildungsökonomik ein und stellt kurz dessen Entwicklung als Teilgebiet der
Volkswirtschaftslehre dar.
2.1 Entwicklung der Bildungsökonomie
Der Einfluss der Kenntnisse und Fähigkeiten der Menschen auf die Entwicklung einer
Volkswirtschaft spielte in der ökonomischen Literatur anfangs nur eine untergeordnete
Rolle. Allerdings erklärt bereits Adam Smith bestehende Lohnunterschiede auch damit,
dass die Kosten des Erlernens einer Tätigkeit zwischen den verschiedenen Berufen variie-
ren. Damit sich die aufgewendeten Kosten rentieren, muss demnach eine Tätigkeit, welche
über einen längeren Zeitraum erlernt wird, in einem höheren Lohn resultieren als eine
Tätigkeit, für die keine Ausbildung erforderlich ist (Smith, 1776/1937, S.101). Auch Ir-
ving Fisher bezieht in seine umfassende Definition des Begriffs Kapital das Wissen oder die
Fähigkeiten eines Individuums ein, da auch diese genutzt werden können, um Einkommen
zu generieren (Fisher, 1906/1991, S.52 ff.). Trotz dessen wird Arbeit zunächst häufig als
ein Produktionsfaktor betrachtet, welcher ausschließlich in seiner Quantität, nicht aber in
seiner Qualität variieren kann.
Etwa ab der Mitte des 20. Jahrhunderts wird zunehmend die Bedeutung der menschlichen
Fertigkeiten auf die wirtschaftliche Entwicklung eines Landes erkannt und der Begriff des
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Humankapitals geprägt. Mincer (1958) stellt das Erlangen von Wissen als Investition
dar, welche das Einkommen eines Individuums beeinflusst. Auch Schultz (1961) betont
den ökonomischen Wert von Fähigkeiten und argumentiert, dass unterschiedlich hohe In-
vestitionen in Humankapital die Unterschiede im Wachstum der verschiedenen Staaten
erklären können. Ben-Porath (1967) analysiert, wie das Aufwenden von Zeit für das
Erlangen von Wissen den Lebenszyklus des Verdienstes eines Menschen beeinflusst. Wei-
tere Untersuchungen befassen sich mit dem Prozess der Entstehung von Humankapital
sowie den Faktoren, welche dessen Höhe beeinflussen. Beispielsweise wird der Einfluss
von Gesundheit, Ausbildung sowie beruflicher Weiterbildung modelliert und getestet (Be-
cker, 1962; Becker, 1964). Um die Auswirkungen dieser unterschiedlichen Faktoren
auf die Höhe des Humankapitals zu verdeutlichen, entwickelt sich die Darstellung mittels
einer Bildungsproduktionsfunktion. Diese beschreibt die Kenntnisse oder Fähigkeiten ei-
nes Individuums, welche dem Output der Ausbildung entsprechen, als das Ergebnis der
Kombination verschiedener Einsatzfaktoren im Bildungsprozess mittels eines funktionalen
Zusammenhanges. Das Konzept der Produktionsfunktion wird somit auf den Bereich der
Bildung übertragen.
Der Einfluss des Humankapitals auf die ökonomische Entwicklung eines Landes wird im
Verlauf der Zeit mehr und mehr deutlich, sodass es als Produktionsfaktor neben physi-
schem Kapitel und Arbeit Einzug in die Modelle der Wachstumstheorie findet (Mankiw,
Romer und Weil, 1992; Romer, 1990). Auch der positive Zusammenhang zwischen der
Ausbildung und dem durchschnittlichen Einkommen eines Individuums wird in zahlreichen
Untersuchungen dokumentiert (Weil, 2005, S.163 ff.). Auf Bereiche abseits der Ökonomie
können ebenfalls Auswirkungen der Ausbildung nachgewiesen werden. So sind die Le-
benserwartung und der Gesundheitszustand eines Menschen positiv mit dessen Bildung
korreliert, ebenso verstärkt eine längere Ausbildung das politische Interesse und verringert
die Wahrscheinlichkeit, kriminelle Handlungen zu begehen (Lochner, 2011).
Aufgrund dieser verschiedenartigen positiven Effekte beschäftigt sich die bildungsökono-
mische Forschung näher mit der Funktionsweise des Prozesses der Ausbildung. Dessen Dar-
stellung mittels einer Bildungsproduktionsfunktion ist heute weitestgehend unumstritten,
welche Argumente diese Funktion aufweist und wie groß deren Einfluss auf das Ergebnis
der Ausbildung ist, sind jedoch weiterhin häufig diskutierte Fragestellungen. Infolgedessen
beschäftigen sich zahlreiche theoretische und empirische Beiträge damit, einzelne Aspekte
dieser Funktion näher zu untersuchen und damit den Einfluss bestimmter Einsatzfaktoren
auf den Output der Ausbildung zu ermitteln. Die vorliegende Arbeit reiht sich ebenfalls in
diese Literatur ein, wobei im Speziellen die schulische Ausbildung betrachtet wird. Auch
die in den folgenden Kapiteln untersuchten Gestaltungsaspekte eines Schulsystems stel-
len Argumente der Bildungsproduktionsfunktion dar und nehmen damit Einfluss auf die
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Höhe des generierten Wissens sowie des Humankapitals. Weiterhin wirken sie auf andere
Einsatzfaktoren wie das Verhalten der Lehrer oder der Schüler ein und bestimmen auch
auf diese Weise des Ergebnis des Ausbildungsprozesses.
Die folgenden Abschnitte geben einen Überblick über den Teil der bildungsökonomischen
Literatur, welcher sich im Bereich der schulischen Bildung mit den Auswirkungen ver-
schiedener Einsatzfaktoren der Bildungsproduktionsfunktion auf die Ergebnisse der Aus-
bildung befasst. Insbesondere werden diejenigen Einflussfaktoren diskutiert, welche auch
die Modelle der Kapitel 3, 4 und 5 thematisieren. Abschnitt 2.2 geht zunächst auf den Ein-
fluss der Charakteristika und Verhaltensweisen von Schülern und Lehrern als unmittelbar
am Prozess der Ausbildung beteiligte Interessengruppen ein. Wie sich die Höhe der zur
Verfügung stehenden Ressourcen auswirkt, diskutieren die in Abschnitt 2.3 vorgestellten
Untersuchungen. Schließlich befasst sich Abschnitt 2.4 mit der institutionellen Gestaltung
des Schulsystems und deren Auswirkungen auf das Ergebnis der Ausbildung.
2.2 Lehrer und Schüler
Lehrer und Schüler sind unmittelbar am Prozess der Ausbildung beteiligt. Aufgrund dessen
kommt den Charakteristika sowie dem Verhalten dieser beiden Gruppen von Akteuren ein
großer Einfluss auf das Ergebnis des Ausbildungsprozesses und die erreichten Leistungen
zu. Nachfolgend wird erläutert, welche Eigenschaften und Verhaltensweisen von Schülern
und Lehrern in der Literatur als Determinanten des Erfolgs der Ausbildung diskutiert
werden.
2.2.1 Eigenschaften und Verhalten der Schüler
In zahlreichen theoretischen Untersuchungen wird unterstellt, dass die Eigenschaften sowie
die Verhaltensweisen der Schüler Argumente der Bildungsproduktionsfunktion darstellen
und somit das Ergebnis des Ausbildungsprozesses beeinflussen. Häufig findet sich die An-
nahme, dass die Schüler über Präferenzen hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen sowie
ihrer Freizeit verfügen und auf deren Grundlage darüber entscheiden, wie viel Zeit sie in
ihre Ausbildung investieren (Correa und Gruver, 1987; Costrell, 1994). Da meist
für mehrere Unterrichtsfächer Anstrengung aufgebracht werden muss, teilen die Schüler
ihre ins Lernen investierte Zeit entsprechend auf (Becker, 1983). Becker (1982) ermit-
telt, dass häufig stattfindende Tests einen positiven Einfluss auf die investierte Anstren-
gung ausüben. Verbesserte Unterrichtsmethoden, welche das Lernen erleichtern, können
hingegen ein Substitut für den eigenen Lernaufwand darstellen. Weiterhin wird deutlich,
dass sich Schüler unterschiedlicher Fähigkeiten auch in der Produktivität der von ihnen
aufgewendeten Anstrengung und folglich in den resultierenden Leistungen unterscheiden
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(Betts, 1998; Bishop und Wößmann, 2004). Auch die Anstrengung der Eltern kann
das Verhalten der Schüler und damit deren Ergebnisse beeinflussen (De Fraja und Lan-
deras, 2006). Empirische Untersuchungen zeigen, dass die investierte Zeit der Schüler
und die der Eltern strategische Komplemente darstellen, der Aufwand der Schulen bildet
hingegen ein strategisches Substitut für den der Schüler (De Fraja, Oliveira und Zan-
chi, 2010).
In frühen empirischen Untersuchungen kann ein positiver Einfluss höherer Anstrengung
auf die Leistungen nicht bestätigt werden (Schuman et al., 1985; Gleason und Wal-
stad, 1988). In den für derartige Untersuchungen häufig genutzten Fragebögen wird die
zum Lernen aufgewendete Zeit von den Schülern jedoch oftmals fehlerhaft angegeben
und die Ergebnisse damit verzerrt (Stinebrickner und Stinebrickner, 2004). Studien
jüngeren Datums weisen einen positiven Zusammenhang zwischen der investierten An-
strengung und den erbrachten Leistungen nach (Stinebrickner und Stinebrickner,
2008; Bonesrønning und Opstad, 2012). Auch eine positive Einstellung zum Lernen so-
wie das Aufbringen von Selbstdisziplin steigern die Ergebnisse (Rau und Durand, 2000).
Während der schulischen Ausbildung wird die investierte Anstrengung auch durch die
Menge der gestellten Hausaufgaben beeinflusst. Cooper (1989) und Cooper, Robinson
und Patall (2006) fassen die Ergebnisse mehrerer Studien zusammen und schlussfolgern,
dass aus Hausaufgaben mehrheitlich positive Auswirkungen auf die Leistungen resultie-
ren. Der Effekt wird in der Menge der gestellten Aufgaben größer, da deren Bearbeitung
ebenfalls in das Lernen investierte Zeit darstellt (Betts, 1996).
Die Ergebnisse der theoretischen sowie der empirischen Literatur zeigen mehrheitlich einen
positiven Einfluss von Anstrengung und investierter Zeit der Schüler auf die von ihnen er-
reichten Leistungen.1 Auch die Kapitel 3, 4 und 5 greifen die Anstrengung als einen der
wichtigsten Einflussfaktoren auf die Fähigkeiten sowie die bei Prüfungen erzielten Ergeb-
nisse auf. Eine der grundlegenden Annahmen in jedem der drei Modelle besteht darin,
dass die durch das Schulsystem vorgegebenen Rahmenbedingungen auf das Verhalten der
Schüler einwirken. Auf Veränderungen dieser Rahmenbedingungen reagieren die Schüler
daher mit dem Anpassen ihrer Anstrengung und üben damit einen erheblichen Einfluss
auf den Erfolg beziehungsweise die Auswirkungen bildungspolitischer Maßnahmen aus.
Abschnitt 2.4 beschreibt, welche unterschiedlichen institutionellen Ausgestaltungen des
Schulsystems die Literatur diskutiert und inwiefern deren Einfluss auf die Verhaltenswei-
sen der Schüler thematisiert wird.
1Die Auswirkungen der Charakteristika der Mitschüler werden in Abschnitt 2.4.1 diskutiert.
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2.2.2 Eigenschaften und Verhalten der Lehrer
Die Lehrer werden als der wichtigste externe Einflussfaktor auf den Bildungserfolg der
Schüler bezeichnet (Bishop und Wößmann, 2004, S.15). Die Qualität des Unterrichts
wird einerseits von den fachlichen und pädagogischen Fähigkeiten eines Lehrers beeinflusst,
mittels derer den Schülern Wissen vermittelt wird. Andererseits ist auch die persönliche
Motivation von großer Bedeutung und die damit verbundene Bereitschaft, Anstrengung
in den Unterricht sowie in dessen Vorbereitung zu investieren (Correa und Gruver,
1987). Da Lehrer bei der Ausübung ihres Berufs über große Freiräume verfügen und ihre
Leistungen nur schwer beobachtet oder beurteilt werden können, kommt ihrer Motivati-
on eine besonders bedeutende Rolle zu. Obwohl ein Großteil der Lehrer Nutzen daraus
gewinnt, den eigenen Schülern Wissen zu vermitteln, sollten innerhalb des Schulsystems
daher Anreize existieren, eine hohe Anstrengung aufzubringen (Bishop und Wößmann,
2004).
Zahlreiche empirische Studien weisen einen positiven Einfluss der Qualität des Lehrers auf
die Leistungen der Schüler nach (Rockoff, 2004; Hanushek et al., 2005), welcher für
die Schüler mit schwächeren Leistungen besonders ausgeprägt ist (Aaronson, Barrow
und Sander, 2007). Auch die Quote der erfolgreichen Absolventen wird durch den Lehrer
beeinflusst, wobei auch hier vor allem solche Schüler profitieren, deren Leistungen sich an
der Grenze zwischen dem Erreichen und dem Nichterreichen eines Abschlusses bewegen
(Koedel, 2008). Der Qualität des Lehrers kommt eine vergleichsweise wichtigere Rolle zu
als der Wahl der Schule (Nye, Konstantopoulos und Hedges, 2004) oder der Klas-
sengröße (Wright, Horn und Sanders, 1997; Rivkin, Hanushek und Kain, 2005).
Die Qualität eines Lehrers wird von dessen Qualifikation beeinflusst, welche positive Effek-
te auf die Leistungen der Schüler hat (Greenwald, Hedges und Laine, 1996; Goldha-
ber und Brewer, 2000). Das fachliche Wissen übt dabei einen deutlich größeren Einfluss
aus als die pädagogischen Fähigkeiten (Strauss und Vogt, 2001). Besitzt ein größerer
Anteil der Lehrer keine vollständige Ausbildung für diesen Beruf, entstehen negative Aus-
wirkungen auf die Leistungen der Schüler (Jepsen und Rivkin, 2009). Gilpin und Ka-
ganovich (2009) zeigen theoretisch, dass aufgrund dessen ein Zielkonflikt zwischen der
Anzahl der Lehrer und deren Qualität besteht. Weiterhin wird jedoch deutlich, dass die
Qualität eines Lehrers mittels messbarer Größen wie Ausbildung und Erfahrung kaum
erfasst werden kann und somit ein großer Einfluss unbeobachtbarer Variablen existiert
(Goldhaber und Brewer, 1997; Goldhaber, 2002).
Wie bereits erwähnt, hat auch die Motivation der Lehrer einen bedeutenden Einfluss auf
die Leistungen der Schüler. Mittels der institutionellen Gestaltung des Schulsystems ist es
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möglich, auf die Motivation Einfluss zu nehmen. Ein häufig diskutierter Ansatz besteht
darin, die Entlohnung an die Leistungen derjenigen Schüler zu koppeln, welche von dem
jeweiligen Lehrer unterrichtet werden. Durch den Vergleich mit den Ergebnissen ande-
rer Klassen zu Beginn und am Ende eines Schuljahres kann ermittelt werden, wie sich die
Kenntnisse von Schülern mit anfangs gleichen Fähigkeiten im Zeitverlauf entwickeln. Exis-
tiert ein solches Anreizschema von Bonuszahlungen, investieren die Lehrer eine optimale
Menge an Anstrengung (Barlevy und Neal, 2012). Auch schulübergreifende Tests oder
zentrale Prüfungen können genutzt werden, um die Leistungen der Lehrer zu beurteilen.
Jürges, Richter und Schneider (2005) argumentieren, dass Lehrer in einem solchen
Szenario bei guten Leistungen ihrer Klasse ebenfalls einen finanziellen Bonus erhalten soll-
ten, sodass ein Anreiz für das Aufbringen von Anstrengung entsteht. Finanzielle Anreize
können ebenfalls genutzt werden, um die durchschnittliche Qualität der Bewerber für den
Lehrerberuf zu erhöhen. Da am Arbeitsmarkt eine unterschiedliche Nachfrage nach be-
stimmten Fähigkeiten besteht, führt eine unabhängig von der Spezialisierung der Lehrer
geregelte Bezahlung dazu, dass in einigen Unterrichtsfächern ein Überangebot, in ande-
ren hingegen eine Überschussnachfrage nach Lehrern herrscht. Um das Abwandern der
fähigsten Kandidaten in andere Berufe zu verhindern, sollte das Gehalt daher zwischen
den Unterrichtsfächern differenziert werden können (Lazear, 2003).
Die empirische Evidenz hinsichtlich der Auswirkungen einer leistungsabhängigen Entloh-
nung von Lehrern ist jedoch nicht eindeutig. Positive Effekte auf die Leistungen der Schüler
zeigen sich bei in den USA (Figlio und Kenny, 2007), England (Atkinson et al., 2009)
sowie Indien (Muralidharan und Sundararaman, 2009) durchgeführten Studien. La-
vy (2009) weist für Israel außerdem eine höhere Quote von Absolventen und verstärkt
auf die Bedürfnisse der Schüler ausgerichtete Lehrmethoden nach. Erfolgt die Beurtei-
lung und Entlohnung der Lehrer in Abhängigkeit der Testergebnisse der Schüler, besteht
jedoch auch die Möglichkeit, dass der Unterricht als Vorbereitung auf diesen Test aus-
gestaltet wird, statt allgemeine Kenntnisse zu vermitteln. Glewwe, Ilias und Kremer
(2010) zeigen anhand einer in Kenia durchgeführten Untersuchung verbesserte Ergebnisse
der Schüler in dem für die Beurteilung der Lehrer genutzten Test, nicht jedoch in ande-
ren Leistungsüberprüfungen. In Portugal entstand durch die Einführung einer leistungs-
abhängigen Entlohnung für die Lehrer ein Anreiz, weniger streng zu bewerten und damit
Noteninflation zu verursachen. Martins (2010) zeigt, dass ein negativer Effekt auf die bei
zentralen Prüfungen erreichen Leistungen nachgewiesen werden kann, welcher sich jedoch
nicht in lokalen Bewertungen widerspiegelt. Bei der Gestaltung eines Entlohnungsschemas
sollte somit darauf geachtet werden, dass möglichst wenige Möglichkeiten entstehen, mit-
tels derer das System umgangen werden kann. Statt dessen sollte ein Bonus tatsächlich
nur durch höhere Anstrengung und tatsächliche Leistungssteigerungen der Schüler erreicht
werden können.
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2.3 Finanzielle Mittel
Die Auswirkungen der in das Bildungssystem investierten finanziellen Mittel auf die Qua-
lität der Ausbildung sowie die erreichten Leistungen ist eines der am häufigsten diskutier-
ten Themen in der bildungsökonomischen Literatur. Ein Grund für das große Interesse
an dieser Thematik besteht darin, dass die Menge der eingesetzten Ressourcen durch
politische Akteure auf relativ einfache Weise beeinflusst und gesteuert werden kann. So
ist es vergleichsweise kurzfristig möglich, die in die Schulbildung investierten finanziellen
Mittel zu erhöhen oder zu verringern. Andere Argumente der Bildungsproduktionsfunk-
tion können hingegen nur mit deutlich größerem zeitlichen Aufwand beziehungsweise nur
längerfristig beeinflusst werden. Dazu gehören beispielsweise die institutionelle Gestaltung
des Schulsystems sowie das Curriculum der Schulen. Aufgrund dessen untersuchen zahl-
reiche Beiträge in der Literatur die Auswirkungen einer Änderung der in die Schulbildung
investierten Ressourcen auf die Leistungen der Schüler, auch Kapitel 4 der vorliegenden
Arbeit befasst sich mit dieser Thematik. Statt des direkten Einflusses finanzieller Mittel
werden häufig auch Größen betrachtet, welche mit diesen in einem engen Zusammenhang
stehen, wie beispielsweise die Anzahl der Schüler in einer Klasse oder die Ausbildung der
Lehrer. Ein Anstieg der zur Verfügung stehenden Ressourcen ermöglicht es, mehr Leh-
rer einzustellen und somit die Anzahl der Schüler innerhalb einer Klasse zu verringern.
Ebenfalls ist es vorstellbar, zusätzliche finanzielle Mittel in die Qualifikation des Lehrper-
sonals zu investieren, um sowohl die pädagogischen als auch die fachlichen Fähigkeiten der
Lehrer zu steigern und damit deren Möglichkeiten zu verbessern, den Schülern Wissen zu
vermitteln.2
Trotz der Vielzahl existierender Studien resultiert kein eindeutiges Ergebnis hinsichtlich
des Zusammenhangs von Bildungsausgaben und Leistungen der Schüler. Anhand der Er-
gebnisse internationaler Leistungstests können Hanushek und Kimko (2000) keinen po-
sitiven Effekt der Ausgaben oder der Klassengröße nachweisen, eine bessere Ausbildung
der Lehrer steigert jedoch die erreichten Resultate (Wößmann, 2003). Auch ein Teil der
Untersuchungen, in denen Daten aus nur einem Land genutzt werden, kann keine statis-
tisch signifikanten Effekte höherer Ausgaben oder verwandter Größen auf die Leistungen
der Schüler nachweisen. Somit bestehe kein enger Zusammenhang zwischen der Menge der
eingesetzten Ressourcen und den erzielten Ergebnissen (Hanushek, 1997; Hanushek,
2003). Weitere in den USA durchgeführte Studien ermitteln nur kleine beziehungswei-
se keine Effekte verkleinerter Klassen (Cho, Glewwe und Whitler, 2012; Chingos,
2012). Werden positive Auswirkungen festgestellt, wirken diese am stärksten auf diejeni-
gen Schüler mit den schwächsten Leistungen (Guryan, 2001), da die Lehrer in kleineren
Klassen mehr Zeit dafür aufbringen können, diese Schüler zu motivieren (Babcock und
2Zum Einfluss der Charakteristika der Lehrer auf die erreichten Leistungen siehe Abschnitt 2.2.2.
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Betts, 2009). Gleichzeitig erfordern kleinere Klassen eine höhere Anzahl an Lehrern, so-
dass der Anteil der Lehrer mit geringer Qualifikation beziehungsweise ohne vorherige Leh-
rerfahrung zunimmt und den positiven Effekten höherer Ausgaben entgegenwirkt (Jepsen
und Rivkin, 2009). Wößmann und West (2006) zeigen, dass ein positiver Effekt durch
kleinere Klassen nur dann auftritt, wenn die Qualifikation der Lehrer relativ gering ist.
Sind diese hingegen besser ausgebildet, besitzen sie offenbar die Fähigkeit, eine größere
Zahl an Schülern zu unterrichten, ohne dass die Qualität des Unterrichts sinkt. Auch ver-
ringert sich mit der Klassengröße die Stärke der Interaktionseffekte zwischen den Schülern
und wirkt damit einem positiven Effekt auf die Leistung entgegen. Dobbelsteen, Levin
und Oosterbreek (2002) begründen mit diesen gegenläufigen Entwicklungen, dass in den
Niederlanden keine positiven Auswirkungen kleinerer Klassen beobachtet werden konnten.
Auch im norwegischen Schulsystem können Leuven, Oosterbeek und Rønning (2008)
keinen Einfluss der Klassengröße auf die Leistungen nachweisen.
Hingegen ermitteln Lee und Barro (2001) anhand der Ergebnisse zahlreicher internatio-
naler Leistungstests einen deutlich positiven Einfluss der eingesetzten Ressourcen. Sowohl
kleinere Klassen als auch ein höherer Lohn für die Lehrer verbessern die erzielten Resul-
tate. Für die Höhe der pro Schüler aufgewendeten Bildungsausgaben kann jedoch auch
in dieser Studie kein Effekt nachgewiesen werden. Auch mittels eines in den USA durch-
geführten natürlichen Experiments zeigt sich ein deutlicher positiver Effekt verringerter
Klassengrößen (Krueger, 1999; Krueger, 2003). Schüler, die in ihren ersten Schuljahren
in kleinen Klassen unterrichtet werden, legen demnach mit größerer Wahrscheinlichkeit die
Aufnahmeprüfung für ein College ab und erzielen bei dieser eine höhere durchschnittliche
Punktzahl (Krueger und Whitmore, 2001). Prais (1996) weist darauf hin, dass die
aufgewendeten Kosten im Vergleich zu der erreichten Verbesserung der Resultate jedoch
unverhältnismäßig hoch sind und die finanziellen Mittel daher zur Verbesserung der Lehr-
methoden eingesetzt werden sollten, um einen stärkeren positiven Effekt zu erzielen. Roy
(2004) zeigt, dass ein Erhöhen der Bildungsausgaben besonders in Gegenden mit zuvor
geringen Ausgaben in höheren Leistungen resultiert.
Für Großbritannien wird vor allem bei Schülern aus finanziell benachteiligten Familien ein
positiver Effekt höherer Ausgaben auf die Leistungen am Ende der primären Ausbildung
ermittelt (Holmlund, McNally und Viarengo, 2010). Ebenso wirkt der Unterricht
in einer kleineren Klassen positiv auf die Wahrscheinlichkeit, eine höhere sekundäre Aus-
bildung zu absolvieren (Dustmann, 2003) und erhöht den späteren Lohn vor allem von
Frauen (Dearden, Ferri und Meghir, 2002). Auch in Norwegen, Südafrika und Israel
werden Leistungssteigerungen infolge verkleinerter Klassen ermittelt (Hægeland, Raaum
und Salvanes, 2012; Case und Deaton, 1999; Angrist und Lavy, 1999).
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Zusammenfassend betrachtet kann die Höhe der eingesetzten finanziellen Mittel Schulqua-
lität und Leistungen zwar mit großer Wahrscheinlichkeit beeinflussen, gleichzeitig existie-
ren jedoch zahlreiche andere Faktoren, welche einen stärkeren Einfluss auf die Leistungen
der Schüler ausüben (Ji, 2009). Weiterhin ist es möglich, dass eine Erhöhung der Ausga-
ben nicht den gewünschten Effekt hervorruft, da die handelnden Akteure wie Lehrer oder
Schulen unterschiedliche Ziele haben, welche sich nicht ausschließlich auf das Maximieren
der Leistung der Schüler beschränken. So bietet beispielsweise eine verringerte Klassen-
größe zwar die Möglichkeit zur Verbesserung der Leistungen aller Schüler, gleichzeitig kann
jedoch für den Lehrer ein Anreiz entstehen, die in den Unterricht investierte Anstrengung
zu verringern und damit einen negativen Effekt auf die Leistungen auszulösen (Hoxby,
2000b).
Auch Kapitel 4 thematisiert die Auswirkungen veränderter Bildungsinvestitionen auf das
Verhalten der Akteure im Schulsystem, wobei insbesondere der Einfluss auf das Beno-
tungsverhalten der Schulen hinterfragt wird. Das Modell untersucht, ob zusätzliche fi-
nanzielle Mittel an den Schulen einen Anreiz zur Noteninflation hervorrufen können. In
dieser Situation werden verbesserte Leistungen der Schüler durch das Absenken der Be-
notungsstandards generiert, ohne dass ein Zuwachs der tatsächlichen Fähigkeiten erfolgt.
Das Modell diskutiert, ob ein solches Verhalten der Schulen eine mögliche Erklärung für
die differierenden Ergebnisse der Literatur darstellt.
2.4 Institutionelle Gestaltung des Schulsystems
Auch der institutionellen Gestaltung des Schulsystems kommt ein bedeutender Einfluss auf
die von den Schülern erzielten Leistungen und Ergebnisse zu. Im Folgenden werden unter
diesem Begriff sämtliche von der Regierung oder den zuständigen Behörden bestimmten
Merkmale zusammengefasst, welche das Schulsystem eines Landes charakterisieren. Dazu
gehören:
• Die Dauer der primären und sekundären Ausbildung sowie der allgemeinen Schul-
pflicht.
• Die Anzahl der unterschiedlichen Schularten und Abschlüsse der schulischen Aus-
bildung. Es ist möglich, die Schüler gemäß ihrer Fähigkeiten auf unterschiedliche
Schulen aufzuteilen, oder aber ein gemeinsames Lernen bis zum Ende des niedrige-
ren sekundären Bildungsabschlusses umzusetzen. Auch die Anzahl der angebotenen
Abschlüsse kann verschieden ausgestaltet sein, so zum Beispiel ob mehrere oder nur
ein Ausbildungsweg zum Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung führen.
• Die Organisation der Abschlussprüfungen. Die Aufgabenstellung sowie die Bewer-
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tung der Arbeiten kann sowohl zentral als auch dezentral innerhalb der Schule vor-
genommen werden, ebenso ist eine Kombination beider Varianten möglich.
• Die Autonomie der Schulen hinsichtlich der Aufnahme von Schülern, den Entschei-
dungen über die Anzahl und Vergütung des Lehrpersonals sowie der Gestaltung des
Lehrplans und des Unterrichtsstoffs.
• Die Entscheidungsfreiheit von Schülern und Eltern bei der Wahl der Schule sowie
bei der Spezialisierung auf bestimmte Fachbereiche.
Im Gegensatz zu Abschnitt 2.3 werden somit vor allem solche Einflussfaktoren diskutiert,
welche weitestgehend unabhängig von den in das Bildungssystem investierten finanziellen
Mitteln sind. Im Folgenden wird ausführlich auf den Einfluss der Aufteilung der Schüler
gemäß ihrer Fähigkeiten, die Gestaltung von Prüfungen sowie die Entscheidungsautonomie
der Schulen eingegangen, da diese Gestaltungsfaktoren auch im weiteren Verlauf der Arbeit
analysiert werden.
2.4.1 Gliederung des Schulsystems
Ein gegliedertes Schulsystem ist dadurch gekennzeichnet, dass die Schüler in einem be-
stimmten Alter gemäß ihrer Fähigkeiten aufgeteilt und fortan getrennt unterrichtet wer-
den. Dieses System wird in verschiedenen Ländern unterschiedlich umgesetzt. In den USA
und Kanada existieren innerhalb derselben Schule Klassen mit unterschiedlichen Anfor-
derungen für die einzelnen Unterrichtsfächer. Hingegen ist in Europa die Aufteilung auf
mehrere Arten von Schulen gebräuchlicher, welche sich in den Lehrplänen sowie den un-
terrichteten Fächern unterscheiden (Betts, 2011, S.342). Die Schule mit den vergleichs-
weise geringeren Anforderungen dient der Vorbereitung auf eine berufliche Ausbildung,
wohingegen die Schule mit den höheren Anforderungen für den Besuch einer Universität
qualifizieren soll.
Für die Trennung der Schüler gemäß ihrer Fähigkeiten spricht das Zustandekommen ho-
mogener Klassen beziehungsweise Schulen. Solche ermöglichen es, die Anforderungen des
Unterrichts relativ genau an die Fähigkeiten der Schüler anpassen zu können, sodass diese
weder unter- noch überfordert werden (Betts, 2011, S.343). Die Arbeit der Lehrer wird
dadurch ebenfalls erleichtert und räumt ihnen möglicherweise Freiräume für die Weiter-
bildung sowie den Einsatz verschiedener Unterrichtskonzepte ein. Auch die Förderung be-
stimmter Gruppen von Schülern, wie beispielsweise besonders begabte Schüler oder Schüler
mit schwachen Leistungen, wird vereinfacht, da für die Lehrer mehr Zeit zur Verfügung
steht, auf deren Bedürfnisse und Fähigkeiten einzugehen (Meier und Schütz, 2007, S.4).
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Gegner des gegliederten Schulsystems argumentieren, dass durch die Aufteilung vor allem
diejenigen Schüler benachteiligt werden, welche bereits a priori die geringsten Fähigkeiten
aufweisen. Da in den Klassen oder Schulen mit den niedrigeren Anforderungen weniger
Wissen vermittelt wird, verfügen deren Absolventen über ein geringeres Humankapital,
welches im Berufsleben in einem niedrigeren durchschnittlichen Einkommen resultiert.
Die zwischen den Schülern verschiedener Fähigkeiten bestehenden Ungleichheiten werden
durch ein gegliedertes Schulsystem somit verstärkt (Betts, 2011, S.343). Bei einer Auf-
teilung der Schüler im Alter von nur 10 oder 11 Jahren besteht zudem die Gefahr von
Fehleinschätzungen, da der sozioökonomische Status der Eltern die Entscheidung eben-
falls beeinflusst. Verfügen diese über einen höheren Bildungsabschluss, steigt auch die
Wahrscheinlichkeit des Kindes, die Schule mit den höheren Anforderungen zu besuchen
(Schnepf, 2002; Ammermüller, 2005). Weiterhin wird argumentiert, dass auch die In-
teraktion der Schüler innerhalb einer Klasse einen Einfluss auf deren Leistungen ausübt.
Ein gegliedertes Schulsystem verhindert, dass die schwächeren Schüler mit den Schülern
höherer Fähigkeiten zusammentreffen und damit von deren Wissen profitieren können
(Meier und Schütz, 2007).
Diese zwischen den Schülern entstehenden Lernexternalitäten spielen in der bildungsöko-
nomischen Literatur eine bedeutende Rolle. Aufgrund dessen werden sie im folgenden Ab-
schnitt ausführlicher thematisiert. Im Anschluss wird die Literatur vorgestellt, welche sich
mit dem Vergleich von gegliederten Schulsystemen und Gesamtschulsystemen beschäftigt.
Beiden Aspekten kommt in dem in Kapitel 5 diskutierten Modell eine bedeutende Rolle
zu.
Einfluss und Stärke von Peergruppeneffekten
Die zwischen den Schülern einer Klasse oder Schule zustande kommenden externen Ef-
fekte werden unter dem Begriff der Peergruppeneffekte zusammengefasst. Als Peergrup-
peneffekte können dabei sämtliche Einflüsse auf die Leistungen eines Schülers bezeichnet
werden, welche durch das Verhalten, die Leistungen oder den sozioökonomischen Hin-
tergrund seiner Mitschüler zustande kommen (Sacerdote, 2011, S.250). Die Existenz
und Größe dieser Effekte wird in der bildungsökonomischen Literatur ausführlich disku-
tiert. Bereits Coleman (1968) verweist auf den Einfluss der Mitschüler auf die individuel-
len Fähigkeiten. Zahlreiche Studien untersuchen die Auswirkungen der durchschnittlichen
Leistungen beziehungsweise der durchschnittlichen Charakteristika innerhalb einer Klasse
auf einen Schüler, siehe beispielsweise Hoxby (2000c), Hanushek et al. (2003) und An-
grist und Lang (2004) für Ergebnisse aus den USA, Lavy und Schlosser (2007) für
Israel sowie Ammermüller und Pischke (2009) für Europa. Die Größe der ermittelten
Peergruppeneffekte fällt dabei sehr unterschiedlich aus. Steigt die durchschnittliche Leis-
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tung der Klasse in einem Test um einen Punkt, wird ein positiver Effekt auf das Resultat
eines einzelnen Schülers im Bereich von nahezu Null bis über fünf Punkten ermittelt (Sa-
cerdote, 2011, S.260 ff.).
Wirken die Effekte linear, wie in den genannten Untersuchungen unterstellt, ist die Sum-
me der Peergruppeneffekte sämtlicher Schüler aller Schulen konstant. Hoxby (2000c) hebt
hervor, dass in diesem Fall ein gegliedertes Schulsystem lediglich in einer anderen Vertei-
lung der Effekte und damit der Leistungen resultiert als ein ungegliedertes System. Nur
wenn einige Gruppen von Schülern stärker von der Interaktion betroffen sind als andere,
kann die Effizienz des Schulsystems sowie die Summe des Lernerfolgs aller Schüler beein-
flusst werden. Glewwe (1997) weist darauf hin, dass die Stärke der Peergruppeneffekte
auch von der Verteilung der Leistungen innerhalb der Klasse abhängig ist, welche bei der
Annahme linearer Effekte vernachlässigt wird.
Aufgrund dessen werden die Peergruppeneffekte in zahlreichen Untersuchungen mittels
nichtlinearer Modelle beschrieben. So ermitteln Burke und Sass (2013) nur geringe li-
neare Interaktionseffekte, ein nichtlinearer Ansatz liefert hingegen deutlich stärkere Er-
gebnisse. Wie auch Zimmer und Toma (2000) anhand einer Untersuchung in fünf Indus-
trieländern zeigen, profitieren die Schüler mit geringen Fähigkeiten im größten Maße vom
Zusammentreffen mit ihren Mitschülern. Schindler Rangvid (2003) und Schneeweis
und Winter-Ebmer (2007) kommen bei Untersuchungen des dänischen beziehungsweise
österreichischen Schulsystems zu ähnlichen Ergebnissen, wohingegen Gibbons und Tel-
haj (2006) und Ding und Lehrer (2007) anhand britischer und chinesischer Daten die
stärksten Effekte für diejenigen Schüler mit den höchsten Fähigkeiten ermitteln. Auch die
Verteilung der Leistungen innerhalb der Klasse hat Einfluss auf die Peergruppeneffekte.
Gibbons und Telhaj (2008) zeigen, dass eine Vergrößerung des Anteils der Schüler mit
hohen Fähigkeiten einen negativen Effekt auf die schwächsten Schüler ausübt, jedoch po-
sitiv auf die Schüler mittlerer Leistungen wirkt. Die negativen Auswirkungen eines beson-
ders störenden Schülers werden von Lazear (2001) sowie Lavy, Silva und Weinhardt
(2012) diskutiert. Cooley (2010) zeigt, dass die Peergruppeneffekte zwischen Schülern
gleicher Rasse am größten sind.
Die empirischen Ergebnisse bestätigen somit die Existenz der Peergruppeneffekte, hin-
sichtlich deren Wirkungsweise zeigen sich jedoch unterschiedliche Resultate. Aus dieser
Literatur ergibt sich daher kein eindeutiger Hinweis darauf, ob ein gegliedertes oder aber
ein Gesamtschulsystem vorzuziehen ist.
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Vergleich der Schulsysteme
Mehrere theoretische Arbeiten beschäftigen sich mit dem Vergleich des gegliederten Schul-
systems und des Gesamtschulsystems, wobei oftmals die durchschnittlichen Leistungen der
Schüler sowie die Varianz dieser Leistungen als Beurteilungskriterien herangezogen werden.
In der Mehrzahl der Modelle wird unterstellt, dass sowohl die individuellen Fähigkeiten
eines Schülers als auch die durchschnittlichen Fähigkeiten der Mitschüler Argumente der
Bildungsproduktionsfunktion darstellen und damit das Entstehen von Humankapital po-
sitiv beeinflussen. Ein gegliedertes Schulsystem führt gegenüber einer Gesamtschule zu
stärkeren Lernexternalitäten zwischen den Schülern mit relativ hohen Fähigkeiten sowie
zu geringeren Interaktionseffekten an der Schule mit den niedrigeren Anforderungen. De-
ren Schüler sind in Bezug auf die Peergruppeneffekte folglich in einem Gesamtschulsystem
besser gestellt, die Schüler hoher Fähigkeiten profitieren hingegen von gegliederten Schulen
(Meier und Schütz, 2007). Welches System zu höheren durchschnittlichen Fähigkeiten
aller Schüler führt, hängt von der Größe der Gewinne und Verluste der einzelnen Gruppen
von Schülern ab.
Die Peergruppeneffekte haben somit einen bedeutenden Einfluss auf das Ergebnis des
Vergleichs der beiden Schulsysteme. Bei der theoretischen Modellierung wird in der Re-
gel unterstellt, dass die Stärke dieses externen Effekts von den Fähigkeiten sowohl des
betrachteten Schülers als auch von denen seiner Mitschüler beeinflusst wird. Arnott
und Rowse (1987) unterstellen einen sozialen Planer, der die Summe der Fähigkeiten
sämtlicher Schüler über deren Aufteilung auf mehrere Klassen maximiert. Ob ein ge-
gliedertes Schulsystem oder eine Gesamtschule zu einer höheren Wohlfahrt führen, ist
jedoch von der konkreten Gestalt der Bildungsproduktionsfunktion abhängig und kann
nicht allgemeingültig ermittelt werden. Neben der Frage nach den höheren durchschnittli-
chen Fähigkeiten analysiert Hidalgo-Hidalgo (2011), welches der beiden Schulsysteme
von der Bevölkerung eines Landes bevorzugt wird. Dabei wird angenommen, dass Schüler
höherer Fähigkeiten in stärkerem Maße von der Interaktion mit ihren Mitschülern profitie-
ren, gleichzeitig jedoch ihre höheren Fähigkeiten die Grenzerträge des Peergruppeneffekts
verringern. Es zeigt sich, dass ein gegliedertes Schulsystem zu höheren durchschnittlichen
Fähigkeiten führt, wobei der Vorteil gegenüber des Gesamtschulsystems in der Komple-
mentarität zwischen den Fähigkeiten und der Stärke der Peergruppeneffekts steigt. In einer
Abstimmung würde jenes Schulsystem gewählt, von dem die Mehrheit der Bevölkerung
profitierte. Ein gegliedertes Schulsystem käme somit genau dann zustande, wenn mindes-
tens die Hälfte aller Haushalte ihre Kinder auf die Schule mit den höheren Anforderungen
entsenden könnten.
Die durch einen Abbruch der schulischen Ausbildung entstehenden ökonomischen Kosten
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in den beiden Systemen werden von Meier (2004) explizit berücksichtigt. Eine Grundan-
nahme des Modells besteht darin, dass es in einem gegliederten Schulsystem zu Fehlern
bei der Aufteilung der Schüler kommen kann. Je geringer jedoch die Fähigkeiten eines
Schülers relativ zu den durchschnittlichen Fähigkeiten der Klasse sind, desto größer ist
dessen Wahrscheinlichkeit, die Ausbildung ohne einen Abschluss vorzeitig zu beenden. Die
dadurch entstehenden Kosten steigen in den Fähigkeiten des Abbrechers. Folglich ergeben
sich in einem gegliederten Schulsystem höhere Kosten eines Schulabbruchs, welche durch
die größere Zahl an Abbrechern mit relativ hohen Fähigkeiten ausgelöst werden. Aufgrund
dieses Effekts führt in dem Modell ein gegliedertes Schulsystem zu einer geringeren Ge-
samtproduktivität aller Schüler als ein Gesamtschulsystem.
Auch in der empirischen Literatur existieren in Hinblick auf die Auswirkungen der beiden
Schulsysteme auf die durchschnittlichen Leistungen unterschiedliche Ergebnisse. Zahlrei-
che Untersuchungen weisen in einem gegliederten Schulsystem eine erhöhte Varianz der
Leistungen nach, wobei die Schüler hoher Fähigkeiten von der Aufteilung profitieren, wo-
hingegen den Schülern geringerer Fähigkeiten geschadet wird (Argys, Rees und Bre-
wer, 1996; Robertson und Symons, 2003; Galindo-Rueda und Vignoles, 2004). Ein
signifikanter Einfluss auf das Gesamtergebnis aller Schüler existiert hingegen nicht (Hof-
fer, 1992; Meghir und Palme, 2005; Hanushek und Wößmann, 2006). Eisenkopf
(2007) verweist darauf, dass der Anreiz des Besuchs der höheren Schule bereits die in
der primären Ausbildung investierte Anstrengung erhöht, dieser Effekt in den empirischen
Untersuchungen jedoch vernachlässigt wird. Weitere Beiträge argumentieren, dass auch
Schüler mit geringen Fähigkeiten vom Unterricht in einer homogenen Klasse profitieren
können, da sie dort nicht überfordert werden (Figlio und Page, 2002; Duflo, Dupas
und Kremer, 2009). Einige Untersuchungen ermitteln in einem gegliederten Schulsystem
eine höhere durchschnittliche Leistung (Kang, 2007; Ariga und Brunello, 2007).
Wie der sozioökonomische Hintergrund eines Schülers sich in Abhängigkeit des Schulsys-
tems auf dessen Bildungserfolg auswirkt, wird von Schütz, Ursprung und Wößmann
(2008) analysiert. Das Einkommen sowie die Ausbildung der Eltern haben einen positi-
ven Einfluss auf die Bildung des Humankapitals eines Kindes vor und während dessen
primärer Ausbildung, sodass die Wahrscheinlichkeit steigt, die höhere Schule zu besu-
chen. Eine frühe Aufteilung auf verschiedene Schularten wirkt sich daher negativ auf die
Chancengleichheit aus und benachteiligt Kinder aus einkommensschwachen beziehungswei-
se bildungsfernen Familien. Ariga et al. (2005) argumentieren ebenfalls, dass eine frühe
Aufteilung die Wahrscheinlichkeit einer Fehleinschätzung der Fähigkeiten eines Schülers
vergrößert. Der Vorteil eines gegliederten Schulsystems bestehe jedoch darin, dass die Leh-
rer in homogenen Klassen effizienter arbeiten können.
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Empirische Untersuchungen belegen, dass in einem gegliederten Schulsystem die Wahr-
scheinlichkeit des Besuchs der Schule mit den höheren Anforderungen im Einkommen
sowie der Ausbildung der Eltern steigt (Schnepf, 2002; Ammermüller, 2005). Der fa-
miliäre Hintergrund hat somit einen stärkeren Einfluss auf den Erfolg der Ausbildung
sowie den späteren Lohn als in einem Gesamtschulsystem (Brunello und Checchi,
2007), sodass die generationsübergreifende Bildungsmobilität sinkt (Dustmann, 2004).
Jedoch verringern sich die Auswirkungen des familiären Hintergrundes mit steigendem
Alter der Schüler (Bauer und Riphahn, 2006), sodass eine spätere Aufteilung die ne-
gativen Effekte auf die Chancengleichheit vermindert (Wößmann, 2007; Pekkarinen,
Uusitalo und Pekkala, 2006; Mühlenweg, 2007). Die Leistungen der Schüler wer-
den davon nicht beeinträchtigt (Weber, 2006), jedoch erhöht ein späteres Aufteilen die
Wahrscheinlichkeit, die höhere sekundäre Ausbildung erfolgreich abzuschließen (van Elk,
van der Steeg und Webbink, 2011). Wird einer größeren Zahl von Schülern der Besuch
der höheren weiterführenden Schule ermöglicht, zeigen sich positive Auswirkungen auf die
erreichten Leistungen aller Schüler sowie die Anzahl der Absolventen, die eine universitäre
Ausbildung beginnen (Maurin und McNally, 2007; Guyon, Maurin und McNally,
2010).
Auch andere Aspekte beeinflussen die Aufteilung der Schüler innerhalb eines geglieder-
ten Schulsystems. Mehrere Untersuchungen zeigen, dass der Geburtsmonat eines Kindes
und damit dessen Alter sowohl bei der Einschulung als auch zum Zeitpunkt der Auftei-
lung einen signifikanten Einfluss ausübt. Die Chancen jüngerer Schüler für den Besuch
der höheren weiterführenden Schule sind demnach geringer als die ihrer älteren Mitschüler
(Fredriksson und Öckert, 2005; Puhani und Weber, 2007; Jürges und Schneider,
2011). Jedoch verringert sich der Vorteil der älteren Schüler im Verlauf der Zeit (Bedard
und Dhuey, 2006). Ist ein Wechsel zwischen den Schultypen innerhalb eines geglieder-
ten Schulsystems möglich, verbleibt kein langfristiger Nachteil für die jüngeren Schüler
(Dustmann, Puhani und Schönberg, 2012).
Den Einfluss des Schulsystems auf die Konkurrenz privater und staatlicher Schulen unter-
suchen Epple, Newlon und Romano (2002). Wird keine Aufteilung der Schüler nach ih-
ren Fähigkeiten innerhalb einer Schule vorgenommen, besuchen nur die Haushalte mit den
geringsten Fähigkeiten staatliche Schulen. Sämtliche Haushalte mit höheren Fähigkeiten
zahlen die Schulgebühren einer Privatschule, um von den stärkeren Peergruppeneffekten
durch die höheren durchschnittlichen Fähigkeiten der Mitschüler profitieren zu können. Ist
das staatliche Schulsystem hingegen gegliedert, weisen einige Klassen oder Schulen höhere
durchschnittliche Fähigkeiten der Schüler auf als einige Privatschulen und werden somit
für eine größere Anzahl an Haushalten attraktiv.
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Die Auswirkungen des gewählten Schulsystems auf den Arbeitsmarkt sowie die Löhne der
Absolventen berücksichtigen Brunello und Giannini (2004). Die an der Gesamtschule
vermittelte Mischung akademischer und technischer Fähigkeiten ist durch eine geringere
Spezialisierung gekennzeichnet und somit am Arbeitsmarkt flexibler einsetzbar. Ein ge-
gliedertes Schulsystem führt hingegen zu einer stärkeren Spezialisierung und damit auch
zu größeren Lohnunterschieden zwischen den Haushalten unterschiedlicher Fähigkeiten
und Ausbildung. Keines der beiden Systeme resultiert in einem eindeutig höheren Ge-
samtoutput, sodass nicht notwendigerweise ein Zielkonflikt zwischen der Effizienz sowie
der Verteilung der Erträge aus der Ausbildung entsteht. Auch der optimale Zeitpunkt der
Aufteilung der Schüler wird von der Situation am Arbeitsmarkt beeinflusst, da die an der
Schule mit den geringeren Anforderungen vermittelten Fähigkeiten im Verlauf der Zeit
aufgrund des technischen Fortschritts an Wert verlieren. Brunello, Giannini und Ari-
ga (2004) zeigen, dass der optimale Zeitpunkt der Aufteilung umso später ist, je höher
die Rate des technischen Fortschritts und damit auch die der Abschreibung innerhalb ei-
nes Landes ist. Durch die spezialisierte Ausbildung liefert ein gegliedertes Schulsystem in
diesem Modell jedoch einen höheren Gesamtoutput.
Sowohl anhand der theoretischen als auch der empirischen Literatur wird deutlich, dass
zahlreiche Faktoren darauf einwirken, ob ein gegliedertes Schulsystem oder eine Gesamt-
schule für ein Land oder eine Region von größerem Vorteil ist. Dabei spielen die Peer-
gruppeneffekte eine wichtige Rolle. Meist wird allerdings unterstellt, dass dieser Einfluss
der Mitschüler auf die individuellen Leistungen ausschließlich von der Begabung und den
Fähigkeiten der betrachteten Schüler abhängt. Da die Anstrengung jedoch ebenfalls einen
bedeutenden Einflussfaktor auf die Leistungen eines Schülers darstellt,3 erweitert Kapitel
5 die Lernexternalitäten um diesen Aspekt. Es wird angenommen, dass der positive Ein-
fluss der Mitschüler auf die individuelle Leistung auch von deren Anstrengung beeinflusst
wird. Variiert die für das Lernen aufgewendete Zeit zwischen den Schulsystemen, kann auf
diese Weise erklärt werden, warum die Peergruppeneffekte unterschiedlich stark wirken.
Mit dem Berücksichtigen des Verhaltens der Schüler wird der Literatur ein Aspekt hinzu-
gefügt und die Diskussion über die Vorzüge und Nachteile der verschiedenen Schulsysteme
erweitert.
2.4.2 Standards, Benotung und Prüfungen
Ein Schulsystem wird ebenfalls durch die an die Schüler gestellten Anforderungen cha-
rakterisiert, welche im Folgenden auch als Bildungsstandards bezeichnet werden. Dieser
Begriff umfasst den Umfang und die Schwierigkeit des vermittelten Unterrichtsstoffs, die
Anforderungen in Tests und Prüfungen sowie die Strenge bei deren Bewertung. Nach der
3Siehe Kapitel 2.2.1.
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Diskussion des generellen Zusammenhangs zwischen Bildungsstandards und Leistungen
werden die Auswirkungen einer zentralen sowie einer dezentralen Wahl der Anforderun-
gen gegenübergestellt. Schließlich wird der Einfluss externer Kontrollsysteme thematisiert.
Wirkung von Bildungsstandards auf die Leistungen
Die theoretische Literatur zeigt einen Zusammenhang zwischen der Höhe der Bildungs-
standards und der von den Schülern in ihre Ausbildung investierten Anstrengung. Je höher
das von einem Schüler erreichbare Niveau an Fähigkeiten, desto größer kann sein Human-
kapital und damit auch sein durchschnittlicher späterer Verdienst sein. Gleichzeitig ist
für das Erreichen dieser Fähigkeiten jedoch ein höherer Zeitaufwand notwendig, sodass
sich die dem Schüler zur Verfügung stehende Freizeit verringert (Correa und Gruver,
1987). Muss für den erfolgreichen Abschluss der Ausbildung ein bestimmter Bildungsstan-
dard und damit ein festgelegtes Level an Fähigkeiten nachgewiesen werden, vergleichen
die Schüler die Erträge und Kosten der dafür notwendigen Anstrengung. Kang (1985)
und Costrell (1994) argumentieren, dass das Erreichen des Standards nur für Schüler
mit relativ hoher Begabung beziehungsweise einer relativ geringen Präferenz für Freizeit
lohnenswert ist und nur diese Individuen daher die entsprechende Anstrengung investie-
ren. Ein Erhöhen der Anforderungen steigert somit einerseits die Fähigkeiten derjenigen
Schüler, welche die notwendige Anstrengung weiterhin erbringen, senkt jedoch im Ge-
genzug die Anzahl der Schüler, welche die Prüfung bestehen oder eine bestimmte Note
erreichen (Betts, 1997). Auch die Löhne der Absolventen am Arbeitsmarkt werden durch
die Bildungsstandards beeinflusst. Betts (1998) zeigt, dass ein höherer Standard sowohl
innerhalb der Gruppe der erfolgreichen als auch in der Gruppe der nicht erfolgreichen Ab-
solventen zu einem höheren Lohn führt, da die durchschnittlichen Fähigkeiten innerhalb
beider Gruppen steigen.
Den Einfluss der Strenge der Benotung durch die Lehrer auf die Anstrengung verdeut-
licht Bonesrønning (2004). Je leichter es für die Schüler ist, eine gute Note zu erhalten,
desto geringer ist die ins Lernen investierte Zeit, sodass die tatsächlich erbrachte Leis-
tung verringert wird. Bonesrønning (1999) untersucht die Möglichkeit, dass die Schüler
Rent-Seeking betreiben und Zeit investieren, um das Benotungsverhalten des Lehrers nach
ihren Wünschen zu verändern. Reagiert ein Lehrer auf derartige Bestrebungen, entsteht
für die Schüler ein Anreiz, mehr Zeit für die Einflussnahme aufzuwenden. Dadurch sinkt
jedoch die ins Lernen investierte Zeit, sodass ein negativer Effekt auf die tatsächlichen
Fähigkeiten resultiert.
DePaola und Scoppa (2007) untersuchen, wie sich Verzerrungen am Arbeitsmarkt auf
die Wahl der Bildungsstandards auswirken. Liegt der Lohn der Arbeitnehmer unterhalb
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deren Grenzproduktivität, wird der Anreiz verringert, Anstrengung in die Ausbildung zu
investieren. Bildungsstandards können in dieser Situation als Politikinstrument eingesetzt
werden, um diesem Effekt entgegenzuwirken. Himmler und Schwager (2013) zeigen,
dass die gestellten Anforderungen auch durch den sozioökonomischen Hintergrund der
Schüler beeinflusst werden. Erhalten Absolventen aus unteren sozialen Schichten geringere
Löhne, so besteht für Schüler aus diesen Schichten ein generell geringerer Anreiz, Anstren-
gung zu investieren. Aufgrund dessen werden geringere Bildungsstandards gewählt, wenn
der Großteil der Schüler einer Schule aus unteren sozialen Schichten stammt.
Die Ergebnisse empirischer Studien zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen den an
die Schüler gestellten Anforderungen und ihrer Anstrengung. Da sich unter den Schülern
mit hoher Begabung nur wenige befinden, die durch einen höheren Schwierigkeitsgrad ab-
geschreckt werden, wird für diese Gruppe der größte Anstieg der Leistungen infolge einer
strengeren Bewertung ermittelt (Figlio und Lucas, 2004; Bonesrønning, 1999; Bo-
nesrønning, 2004). Bonesrønning (2008) zeigt, dass dieser Effekt für Jungen und
Mädchen gleichermaßen existiert. Auch ein höherer Umfang an Hausaufgaben hat einen
positiven Einfluss auf die Anstrengung (Eren und Henderson, 2008). Die Auswirkungen
höherer Standards auf die Anzahl der Absolventen sind hingegen negativ, sowohl Betts
und Grogger (2003) als auch Lillard und DeCicca (2001) stellen einen Rückgang der
Absolventenzahl beziehungsweise eine erhöhte Rate von Schulabbrechern fest.
Wie anhand der Literatur deutlich wird, stellen die in einem Schulsystem vorherrschenden
Bildungsstandards einen bedeutenden Einflussfaktor auf das Verhalten der Schüler und die
von ihnen ins Lernen investierte Anstrengung dar. Die erreichten Leistungen werden somit
ebenfalls maßgeblich durch die Höhe der Anforderungen beeinflusst. Da die vorliegende
Arbeit die Reaktionen der beteiligten Interessengruppen auf verschiedene bildungspoli-
tische Maßnahmen untersucht, spielen die Standards in der Analyse eine zentrale Rolle.
Neben der von den Schülern investierten Anstrengung stellen sie einen zweiten Aspekt dar,
welcher in sämtlichen drei Modellen der Arbeit thematisiert wird. Die Kapitel 3, 4 und 5
untersuchen, wie politische Maßnahmen die Höhe der Bildungsstandards beeinflussen und
damit auf die Entscheidung der Schüler hinsichtlich ihrer Anstrengung und die erreichten
Leistungen einwirken.
Zentrale und dezentrale Wahl der Standards
Neben dem generellen Zusammenhang von Anforderungen und erbrachten Leistungen
beschäftigt sich ein weiterer Teil der Literatur mit dem Einfluss einheitlicher Bildungsstan-
dards. Dabei wird vor allem nach der Organisation der Abschlussprüfungen an den Schulen
unterschieden, wobei zwei grundlegende Möglichkeiten existieren: Zum Einen können die
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Prüfungsaufgaben von einer zentralen Institution außerhalb der Schule gestellt werden,
beispielsweise dem Ministerium, der zuständigen Schulbehörde oder einer Gruppe von
Experten oder Lehrern. In diesem Fall werden an sämtlichen Schulen des Landes oder in-
nerhalb einer Region dieselben Prüfungen abgelegt. Das Stellen zentraler Prüfungen setzt
die Existenz zentraler Lehrpläne voraus, welche den zu vermittelnden Unterrichtsstoff
beschreiben. Da die konkreten Aufgabenstellungen bis zum Zeitpunkt der Prüfung unbe-
kannt sind, müssen die Lehrer den gesamten Unterrichtsstoff vermitteln beziehungsweise
die Schüler sich mit sämtlichen Themen beschäftigen, um eine hohe Punktzahl erzielen zu
können (Wößmann, 2002, S.3). In dieser Situation werden somit einheitliche Bildungs-
standards umgesetzt. Um zu garantieren, dass die Ergebnisse von Schülern verschiedener
Schulen miteinander verglichen werden können, ist weiterhin eine einheitliche Korrektur
der Arbeiten notwendig. Diese kann mittels Musterlösungen sowie die externe Korrektur
der Prüfungen durch Lehrer verschiedener Schulen erreicht werden.
Die zweite Möglichkeit der Organisation von Prüfungen besteht darin, die zuständigen
Fachlehrer die Aufgabenstellungen für ihre Schüler erarbeiten zu lassen. Durch Unter-
schiede in den geforderten Kenntnissen sowie im vermittelten Unterrichtsstoff können sich
die Prüfungen in diesem Fall deutlich zwischen einzelnen Schulen oder Klassen unterschei-
den. Auch die Korrektur der Arbeit erfolgt in diesem Fall durch den Fachlehrer, sodass
ein Vergleich der Leistungen der Absolventen verschiedener Schulen kaum möglich ist. Da
außerdem nicht notwendigerweise ein für sämtliche Schulen gültiger Lehrplan existiert,
liegen bei der dezentralen Durchführung der Abschlussprüfungen keine einheitlichen Bil-
dungsstandards vor. Auch die Kombination beider Varianten von Prüfungen ist möglich:
Beispielsweise können während des Schuljahres durchgeführte Tests von den Fachlehrern
gestellt und bewertet werden, die Prüfungen am Ende des Schuljahres oder zum Erlangen
eines Abschlusses können hingegen zentral organisiert sein.
Die theoretische Literatur befasst sich mit den Auswirkungen des Prüfungssystems auf die
Höhe der Bildungsstandards sowie den daraus resultierenden Leistungen der Schüler. Tref-
fen die Absolventen sämtlicher Schulen nach der Ausbildung auf einem gemeinsamen Ar-
beitsmarkt zusammen, besteht bei dezentral gestellten Prüfungen ein Anreiz zum Senken
der Anforderungen (Costrell, 1994). Da der Lohn in diesem Fall von den durchschnitt-
lichen Fähigkeiten sämtlicher Schüler abhängig ist, können die Schulen durch die Wahl
geringere Bildungsstandards die Anzahl ihrer Absolventen und damit deren zukünftigen
Verdienst erhöhen. Dadurch entsteht jedoch ein negativer Effekt auf den Lohn, welcher
wiederum in sinkenden Anforderungen resultiert. Durch zentral definierte Bildungsstan-
dards kann dieser Trittbrettfahrereffekt vermieden werden, sodass sich positive Effekte auf
die Wohlfahrt ergeben (Costrell, 1997). Die höhere Vergleichbarkeit der Noten und Ab-
schlüsse bei zentral festgelegten Anforderungen steigert die Erträge absoluter Leistungen
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im Vergleich zur Bedeutung relativer Maße wie dem Rang innerhalb der Klasse (Bishop,
1995). Somit entsteht für die Schüler ein Anreiz, die ins Lernen investierte Anstrengung
zu erhöhen. Bishop und Wößmann (2004) argumentierten, dass dadurch auch die Kos-
ten der Anstrengung sinken, da Schüler mit guten Leistungen seltener ausgegrenzt werden.
Die Existenz zentraler oder dezentraler Bildungsstandards beeinflusst auch die Anzahl der
Schüler, welche einen bestimmten Abschluss anstreben. In einem gegliederten Schulsystem
entscheiden sich im Fall dezentraler Prüfungen ineffizient viele Haushalte für den Besuch
der Schule mit den höheren Anforderungen. Da die resultierenden geringeren durchschnitt-
lichen Fähigkeiten von den Schulen berücksichtigt werden, wählen diese daraufhin geringe-
re Anforderungen. Mittels zentraler Standards kann der daraus erwachsenden Ineffizienz
entgegengewirkt werden (Effinger und Polborn, 1999). Die Zahl der Absolventen,
welche sich für eine universitäre Ausbildung entscheiden, ist im Fall dezentral gestellter
Anforderungen ebenfalls ineffizient hoch. Somanathan (1998) zeigt, dass die Löhne der
Absolventen am Arbeitsmarkt sinken, je größer die Heterogenität in der Qualität der schu-
lischen Ausbildung ist. Aufgrund dessen entscheidet sich im Fall dezentraler Standards und
Prüfungen ein größerer Anteil der Schüler für eine tertiäre Ausbildung.
Der negative Einfluss dezentral gestellter Prüfungen auf den Wert des Abschlusszeugnis-
ses als Signal wird auch empirisch bestätigt. Ohne zentrale Bildungsstandards schließt
eine größere Zahl an Schülern die höhere sekundäre Ausbildung erfolgreich ab, was auf
das Vorliegen geringerer Anforderungen schließen lässt (Jürges und Schneider, 2010).
Die niedrigeren Standards senken auch die Löhne derjenigen Absolventen, welche zen-
trale Prüfungen abgelegt haben, da auf dem Arbeitsmarkt nicht zwischen den verschie-
denen Prüfungssystemen unterschieden wird (Backes-Gellner und Veen, 2008). An-
hand eines Vergleichs der deutschen Bundesländer weisen Piopiunik, Schwerdt und
Wößmann (2013) für Absolventen aus Ländern ohne zentrale Prüfungen außerdem eine
signifikant höhere Wahrscheinlichkeit nach, arbeitslos zu werden.
Weiterhin belegen zahlreiche empirische Studien die positiven Effekte standardisierter
Prüfungen auf die Leistungen der Schüler. Internationale Tests wie PISA oder TIMSS4,
welche die Kenntnisse innerhalb einer Klassenstufe vergleichen, weisen in Ländern mit zen-
tralen Bildungsstandards signifikant bessere Ergebnisse nach (Bishop, 1997; Wößmann,
2002; Wößmann, 2003). Auch innerhalb einzelner Staaten existieren teilweise unter-
schiedliche Ausgestaltungen des Schulsystems. Bishop (1995) zeigt für die USA, dass die
nur im Staat New York umgesetzten zentralen Prüfungen einen deutlichen positiven Effekt
auf die Leistungen der Schüler beim SAT-Test5 haben. Beim Vergleich der deutschen Bun-
4TIMSS - Trends in International Mathematics and Science Study.
5Beim SAT-Test handelt es sich um einen standardisierten Aufnahmetest an Universitäten.
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desländer ermitteln Jürges, Schneider und Büchel (2005) ebenfalls höhere Leistungen
für diejenigen Schüler, welche zentrale Prüfungen ablegen werden. Die Abschaffung sol-
cher Prüfungen in Schweden in den 1970er Jahren führte hingegen zu einem Rückgang der
Anzahl an Schülern, welche in der höheren sekundären Ausbildung anspruchsvolle Kurse
wählten (Bishop, 1999).
Die Auswirkungen des Prüfungssystems sind für die Schüler mit den höchsten Fähigkeiten
am stärksten, da diese Gruppe im größten Maße vom Signalwert vergleichbarer Abschluss-
zeugnisse profitieren kann (Wößmann, 2005). Weiterhin vergrößern sich die positiven
Effekte zentraler Tests mit der Dauer der sekundären Ausbildung, wenn regelmäßige Ver-
gleiche durchgeführt werden. Doch auch negative Auswirkungen sind feststellbar. Jürges
und Schneider (2010) zeigen, dass die höheren Anforderungen zentraler Prüfungen den
Leistungsdruck auf die Schüler erhöhen und ihnen das Lernen weniger Freude bereitet.
Hingegen erhöht die externe Beurteilung das Engagement der Lehrer um die Leistungen
jedes einzelnen Schülers und wirkt damit tendenziell positiv auf die Qualität des Unter-
richts (Jürges, Richter und Schneider, 2005).
Kapitel 3 setzt sich ebenfalls mit dem Vergleich zentral und dezentral gewählter Bildungs-
standards auseinander. Wie anhand der Literatur deutlich wird, weisen zahlreiche Beiträge
einen Einfluss dieses Gestaltungsaspekts des Schulsystems auf die Höhe der Anforderun-
gen nach. Jedoch zeigt sich auch, dass die Gründe für die Unterschiede in den gewählten
Standards bisher nur wenig untersucht sind. Das Modell analysiert daher, ob ein mittels
der Anforderungen ausgetragener Wettbewerb zwischen den Schulen einen Grund dafür
darstellen kann, dass diese Bildungsstandards in anderer Höhe wählen als zentrale Insti-
tutionen.
Einfluss externer Kontrollen
Die Leistungen von Schülern verschiedener Schulen können jedoch nicht nur mittels zen-
tral gestellter Abschlussprüfungen verglichen werden. Eine weitere Möglichkeit Schulen
zu beurteilen, stellen in regelmäßigen Abständen stattfindende standardisierte Tests dar,
deren Ergebnisse an eine zentrale Stelle gemeldet werden. An die Resultate eines solchen
Vergleichs sind Belohnungen oder aber Sanktionen für die Schulen gekoppelt, wie beispiels-
weise das Erhöhen oder Verringern der Autonomie bei Entscheidungen oder finanzielle
Boni. Neben solchen direkten Maßnahmen kann auch das Veröffentlichen der Testergeb-
nisse das Verhalten der Schulen beeinflussen. Ein solches System externer Kontrollen wird
derzeit beispielsweise in den USA, Großbritannien sowie Chile umgesetzt (Figlio und
Loeb, 2011, S.384f.). Vergleichbar zur Situation bei zentralen Prüfungen entstehen auch
in diesem Fall für Schüler und Lehrer Anreize, Anstrengung in das Lernen beziehungsweise
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den Unterricht zu investieren. Die resultierenden positiven Auswirkungen auf die Leistun-
gen werden in zahlreichen empirischen Studien für die USA (Hanushek und Raymond,
2005; Carnoy und Loeb, 2002) sowie die Niederlande belegt (Koning und van der
Wiel, 2012; Webbink und Chorny, 2010). In Wales verschlechterten sich nach der Ab-
schaffung zentraler Tests die erreichten Abschlussnoten deutlich (Burgess, Wilson und
Worth, 2010). Da es sich bei standardisierten Tests jedoch nicht um Abschlussprüfungen
handelt, haben die dort erreichten Ergebnisse keinen Einfluss auf die Löhne oder die Si-
tuation der Absolventen am Arbeitsmarkt.
Neben dem Anreiz, hohe Leistungen zu erbringen, entstehen durch zentrale Kontrollen
hingegen auch unerwünschte Auswirkungen auf das Verhalten der Schulen. Ladd und
Zelli (2002) sowie Stecher et al. (2000) zeigen, dass die Schuldirektoren und Lehrer
die Schwerpunkte des Unterrichts auf die im Test geprüften Fächer ausrichten. Beson-
ders bei während der primären Ausbildung durchgeführten Tests kann es ein durchaus
wünschenswerter Effekt sein, wenn die Schulen sich besonders darauf konzentrieren, Kern-
kompetenzen wie Lesen, Schreiben und Mathematik zu vermitteln. Jedoch wird ebenfalls
nachgewiesen, dass im Unterricht in besonderem Maße Inhalte vermittelt werden, welche
mit hoher Wahrscheinlichkeit in einem externen Test abgefragt werden. Dabei besteht
die Gefahr, dass größtenteils Fakten gelehrt, komplexe Zusammenhänge hingegen ver-
nachlässigt werden (Jones et al., 1999; Hamilton, Berends und Stecher, 2005). Um
möglichst hohe Testergebnisse zu erzielen, fördern die Lehrer außerdem am stärksten die-
jenigen Schüler, deren Leistungen knapp unterhalb eines zu erreichenden Schwellenwertes
liegt (Neal und Whitmore Schanzenbach, 2010; Reback, 2008; West und Pen-
nell, 2000). Teilweise werden auch bestimmte Gruppen von Schülern mit schwächeren
Leistungen vom Test ausgeschlossen, um ein höheres Ergebnis zu erzielen (Rockoff und
Turner, 2010; Figlio und Getzler, 2002). Externe Kontrollen steigern ebenfalls die
Wahrscheinlichkeit, dass Lehrer Testergebnisse durch Betrug zu beeinflussen versuchen
(Jacob und Levitt, 2003).
2.4.3 Autonomie und Schulwettbewerb
Neben den bereits diskutierten Gestaltungsaspekten unterscheiden sich Schulsysteme eben-
falls in der den Schulen entgegengebrachten Entscheidungsautonomie sowie darin, ob Wett-
bewerb zwischen den Schulen existiert. Der Begriff der Autonomie umfasst beispielsweise,
ob die Schule über Freiheit bei Personalentscheidungen verfügt, ob sie über die Nutzung
der ihr zur Verfügung stehenden finanziellen Mittel entscheiden kann oder ob ihr Gestal-
tungsfreiheit bei der Wahl des Curriculums obliegt. Auch die Existenz beziehungsweise die
Intensität des Wettbewerbs zwischen verschiedenen Schulen charakterisiert ein Schulsys-
tem. Konkurrenz um Schüler liegt vor, wenn diese für das Absolvieren ihrer Ausbildung
30
2.4 Institutionelle Gestaltung des Schulsystems
zwischen mehreren Schulen wählen können. Dabei ist der Wettbewerb öffentlicher und pri-
vater Schulen ebenso möglich wie die Konkurrenz mehrerer staatlichen Schulen um die in
einem bestimmten Gebiet ansässigen Haushalte. Da Wettbewerb zwischen verschiedenen
Schulen somit einen gewissen Grad an Autonomie innerhalb des Schulsystems voraussetzt,
besteht ein Zusammenhang zwischen diesen beiden Merkmalen. Der folgende Abschnitt
befasst sich näher mit den Auswirkungen von Entscheidungsfreiheit auf Seiten der Schulen,
anschließend werden die Effekte des Wettbewerbs diskutiert.
Einfluss von Schulautonomie
Für das Übertragen von Entscheidungen auf die Schulen spricht das bei Dezentralisie-
rungsmaßnahmen häufig vorgebrachte Argument, dass lokale Entscheider mit der Situa-
tion vor Ort besser vertraut sind. Im Gegensatz zu zentralen Institutionen können Gel-
der bedürfnisgerecht verteilt oder lokale Umstände berücksichtigt werden. Bishop und
Wößmann (2004) argumentieren, dass eine größere Entscheidungsfreiheit der Schulen
und Lehrer daher einen positiven Einfluss auf die Effektivität der Lehre ausübt. Sie wei-
sen jedoch ebenfalls auf die damit einhergehende geringere Kontrolle durch übergeordnete
Instanzen hin. Damit vergrößert sich zum Beispiel die Wahrscheinlichkeit, dass Gelder
zweckentfremdet werden. Unter Umständen können größere Differenzen zwischen der Aus-
bildung an verschiedenen Schulen entstehen, welche die Vergleichbarkeit der Ergebnisse
verringern.
In der Literatur existieren unterschiedliche Ergebnisse hinsichtlich der Auswirkungen einer
höheren schulischen Entscheidungsfreiheit. Bei einer Untersuchung lateinamerikanischer
Staaten können Gunnarsson et al. (2004) keinen positiven Effekt auf die Leistungen der
Schüler feststellen. Allerdings sind die Effekte höherer Autonomie auch vom Entwicklungs-
stand des betrachteten Staates abhängig. Hanushek, Link und Wößmann (2012) wei-
sen in Industriestaaten einen positiven Effekt der Dezentralisierung von Personalentschei-
dungen, der Verwendung finanzieller Mittel sowie der Gestaltung des Lehrplans nach, für
Entwicklungsländer ergibt sich hingegen ein negativer Effekt. Anhand des britischen Schul-
systems zeigen Gibbons und Silva (2011), dass höhere Leistungen an freien kirchlichen
Schulen größtenteils durch Selbstselektion der Schüler sowie die Aufnahmepraxis der Schu-
len erklärt werden können, die insbesondere Schüler mit hohen Fähigkeiten auswählen.
Demgegenüber zeigt eine Erhöhung der Entscheidungsfreiheit staatlicher Schulen ebenfalls
im Fall Großbritanniens deutlich positive Effekte auf die Leistungen der Schüler (Clark,
2009). Der durch größere Autonomie verstärkte Wettbewerb kann weiterhin positive exter-
ne Effekte auf die Leistungen umliegender Schulen hervorrufen (Machin und Vernoit,
2011).
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Die differierenden Ergebnisse zeigen, dass Autonomie der Schulen nur unter bestimmten
Umständen ein Mittel zur Verbesserung der Leistungen ihrer Schüler darstellt. Wößmann
(2005) verweist auf die Komplementarität zwischen zentralen Prüfungen und Entschei-
dungsfreiheit. Werden schulübergreifende Vergleiche der Leistungen durchgeführt, hat
höhere Autonomie positive Auswirkungen auf die Resultate, ohne solche zentralen Kon-
trollen zeigen sich hingegen negative Effekte.
Weitere empirische Studien untersuchen, ob Schüler öffentlicher Schulen profitieren, wenn
sie die Möglichkeit erhalten, an eine Privatschule zu wechseln. Vor allem in den USA wird
diese Möglichkeit durch Bildungsgutscheine geboten, deren Vergabe häufig mittels Lot-
terien erfolgt. Da private Schulen nicht an eine öffentliche Finanzierung gebunden sind,
verfügen sie häufig über größere Entscheidungsspielräume als staatliche Einrichtungen.
Teilweise erreichen die zufällig ausgewählten Schüler an den privaten Schulen vergleichs-
weise höhere Leistungen und ihre Wahrscheinlichkeit steigt, die Ausbildung erfolgreich zu
beenden (Rouse, 1998; Abdulkadiroğlu et al., 2011; Angrist et al., 2010). Auch für
die Bildungssysteme anderer Staaten kann der positive Effekt von Bildungsgutscheinen
bestätigt werden, wie Angrist et al. (2002) am Beispiel Kolumbiens zeigen. Andere Unter-
suchungen können hingegen nur sehr kleine oder insignifikante Effekte solcher Gutscheine
nachweisen (Krueger und Zhu, 2004). Witte (1998) weist darauf hin, dass positive Ef-
fekte nur dann auftreten, wenn die Qualität der Privatschulen die der öffentlichen Schulen
übersteigt.
Effekte des Schulwettbewerbs
Das Hauptargument für die Existenz eines solchen Wettbewerbs besteht darin, dass für
die Schulen in diesem Fall ein Anreiz besteht, die Qualität ihrer Ausbildung stetig zu ver-
bessern. Um Schüler zu attrahieren, müssen Eltern und Schüler von den Vorzügen einer
Schule überzeugt werden. Verbesserte Lehrmethoden oder neue pädagogische Konzepte,
welche in einer Schule erfolgreich umgesetzt werden, können sich durch den Wettbewerb
zügig auf andere Schulen verbreiten und damit die Qualität der Schulbildung verbessern
(Dijkgraaf, Gradus und de Jong, 2009). Gleichzeitig besteht jedoch die Gefahr, dass
die besten Schulen nur von den Schülern mit den größten finanziellen Möglichkeiten oder
den höchsten Fähigkeiten besucht werden können, da eine Auswahl der Bewerber erfolgt.
Schüler mit relativ geringen Fähigkeiten oder niedrigem Einkommen der Eltern verfügen
in diesem Fall nur über geringe Wahlmöglichkeiten und müssen eine Schule schlechterer
Qualität besuchen (Cullen, Jacob und Levitt, 2005). Aufgrund dieser gegensätzlichen
Argumente untersuchen zahlreiche Studien die Auswirkungen von Schulwettbewerb auf
die Leistungen der Schüler sowie die Qualität der Schulen.
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Beim Wettbewerb zwischen staatlichen und privaten Schulen erfolgt die Verteilung der
Schüler nach ihrem Einkommen und ihren Fähigkeiten, wie Epple und Romano (1998)
anhand einer theoretischen Analyse zeigen. Schüler aus Haushalten mit geringem Ein-
kommen, die jedoch eine hohe Begabung aufweisen, erhalten von Privatschulen Stipendi-
en oder vergünstigte Schulgebühren und bekommen dadurch die Möglichkeit eine solche
Schule zu besuchen. Hingegen werden öffentliche Schulen nur von Haushalten mit geringen
Fähigkeiten und geringem Einkommen besucht und weisen aufgrund der relativ geringen
durchschnittlichen Fähigkeiten ihrer Schüler nur eine geringe Qualität der Ausbildung auf.
Empirische Untersuchungen kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen hinsichtlich der
Auswirkungen des Schulwettbewerbs. Hoxby (2000a) zeigt, dass die Produktivität öffent-
licher Schulen steigt, je vielfältiger die Entscheidungsmöglichkeiten der Haushalte bei der
Schulwahl sind. Gleichzeitig geht der Anteil der Schüler zurück, die sich für den Besuch
einer privaten Schule entscheiden. Die Wahrscheinlichkeit, die Ausbildung erfolgreich ab-
zuschließen, steigt ebenfalls, wenn eine freie Wahl der Schule möglich ist (Cullen, Jacob
und Levitt, 2005). Hingegen stellt Rothstein (2006) keinen positiven Zusammenhang
zwischen der freien Wahl der Schule und deren Effektivität fest. Er argumentiert, dass die
Eltern der Effektivität der Schule bei deren Wahl keinen hohen Stellenwert einräumen oder
dass Informationsasymmetrien vorliegen. Wie Hoxby (2003) sowie Belfield und Levin
(2002) in ihren Zusammenfassungen der empirischen Literatur für die USA zeigen, weist
dennoch eine Mehrzahl der Untersuchungen einen positiven Zusammenhang zwischen der
Existenz von Wettbewerb und den erreichten Ergebnissen nach, die ermittelten Effekte
sind jedoch relativ häufig von nur geringer Größe.
Ähnliche Studien existieren auch für andere Länder. Böhlmark und Lindahl (2007)
sowie Himmler (2009) finden bei Untersuchungen des schwedischen beziehungsweise des
niederländischen Schulsystems, dass die Konkurrenz staatlicher und privater Schulen einen
positiven Einfluss auf die durchschnittlichen Leistungen ausübt. Auch eine freie Wahl der
Schule und der daraus resultierende entstehenden Wettbewerb zwischen öffentlichen Schu-
len verbessert die erreichten Ergebnisse, wie Gibbons, Machin und Silva (2008) sowie
Ponzo (2009) für das britische und das italienische Schulsystem zeigen. Lavy (2010) weist
in seiner Analyse israelischer Schulen positive Effekte des Wettbewerbs auf das Verhältnis
zwischen Lehrern und Schülern sowie die Wahrscheinlichkeit, einen Abschluss zu errei-
chen, aus. Für Polen zeigen Bukowska und Siwińska-Gorzelak (2011), dass die Kos-
ten des Schulwettbewerbs dessen Nutzen bei hoher Wettbewerbsintensität übersteigen
können. Dijkgraaf, Gradus und de Jong (2009) stellen bei einer Untersuchung des
niederländischen Schulsystems negative Effekte des Wettbewerbs auf die Leistungen fest
und argumentieren, dass auch zahlreiche Faktoren abseits der Qualität einer Schule bei
deren Wahl eine Rolle spielen. Somit besteht die Möglichkeit, dass die Schulen möglichst
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viele Schüler mittels dieser Faktoren zu attrahieren versuchen, statt die Qualität des Un-
terrichts zu erhöhen.
Auch das Benotungsverhalten kann durch die Konkurrenzsituation der Schulen beein-
flusst werden. Bei einer Analyse schwedischer Daten zeigt sich, dass vor allem private
Schulen deutlich geringere Bewertungsstandards umsetzen, um höhere Leistungen der ei-
genen Schüler zu suggerieren und dadurch an Attraktivität zu gewinnen (Wikström
und Wikström, 2005). In einer theoretischen Analyse weisen De Fraja und Landeras
(2006) ebenfalls darauf hin, dass Schulwettbewerb nicht notwendigerweise verbesserte Leis-
tungen bewirkt. Aufgrund der hohen durchschnittlichen Fähigkeiten der Schüler kann es
vor allem an Schulen mit einer hohen Reputation dazu kommen, dass Schüler und Lehrer
nur relativ wenig Anstrengung aufbringen.
Das folgende Kapitel greift diesen Ansatz auf und untersucht die Auswirkungen des Schul-
wettbewerbs auf die Höhe der Bildungsstandards. Dabei wird weiterhin unterschieden,
ob die Anforderungen zentral oder von den Schulen festgelegt werden und somit ein
Aspekt der Schulautonomie variiert. Das Modell unterstellt, dass die Schulen bei dezentral
gewählten Standards mittels dieser um die Schüler konkurrieren, sodass ein Zusammen-
hang zwischen Autonomie und Wettbewerb existiert und die resultierenden Leistungen
von der Kombination dieser Aspekte beeinflusst werden.
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3 Schulwettbewerb als Einflussfaktor auf die
Wahl zentraler und dezentraler
Bildungsstandards
3.1 Einleitung
Die den Schulen gewährte Autonomie stellt eines der Gestaltungsmerkmale bei der insti-
tutionellen Gestaltung eines Schulsystems dar. Wie in Kapitel 2.4.3 diskutiert, existieren
zahlreiche Bereiche, in welchen einer Schule Entscheidungsfreiheit gewährt werden kann.
Die Definition der Bildungsstandards und damit der in Prüfungen an die Schüler gestellten
Anforderungen bilden dabei einen in der Literatur häufig thematisierten Aspekt. Wie die
Ergebnisse empirischer Untersuchungen zeigen, resultieren jedoch höhere durchschnittli-
che Leistungen der Schüler, wenn die Prüfungen innerhalb eines Landes oder einer Region
für sämtliche gleichartigen Schulen zentral gestellt werden (Bishop, 1997; Wößmann,
2002; Jürges, Schneider und Büchel, 2005).
Auch die Gründe für diese Beobachtung werden in der Literatur diskutiert. Das Vor-
liegen höherer Bildungsstandards in Ländern oder Regionen mit zentral gestellten Ab-
schlussprüfungen kann deren besseres Abschneiden bei PISA oder anderen Vergleichstests
erklären (Jürges und Schneider, 2010). Wie sowohl theoretische als auch empirische
Beiträge zeigen, besteht ein positiver Zusammenhang zwischen den an die Schüler gestell-
ten Anforderungen und der von ihnen aufgebrachten Anstrengung (Costrell, 1997; Bo-
nesrønning, 2004; Figlio und Lucas, 2004). Wird eine größere Menge an Zeit in das
Lernen sowie das Anfertigen von Hausaufgaben investiert, resultieren daraus wiederum
verbesserte Leistungen bei Prüfungen und Tests (Stinebrickner und Stinebrickner,
2008; Bonesrønning und Opstad, 2012).
Mögliche Ursachen für das unterschiedliche Verhalten von Schulen und Lehrern im Ver-
gleich zu zentralen Institutionen bei der Wahl der Bildungsstandards werden allerdings
nur selten thematisiert. Costrell (1994) argumentiert, dass aus dem Zusammentreffen
der Absolventen verschiedener Schulen auf einem gemeinsamen Arbeitsmarkt ein Anreiz
zur Wahl geringerer Standards entsteht, da die Schulen auf diese Weise die Quote ihrer
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Absolventen sowie deren durchschnittlichen Verdienst steigern können. In einem geglie-
derten Schulsystem kann auch das Fehlen einer Zugangsbeschränkung für den Besuch der
Schule mit den höheren Anforderungen eine Ursache für geringere Standards darstellen.
Da die Schulen die durchschnittlichen Fähigkeiten ihrer Schüler berücksichtigen, resultie-
ren geringere Anforderungen als bei zentral definierten Standards, welche bereits vor der
Schulwahl der Haushalte feststehen (Effinger und Polborn, 1999).
Das in diesem Kapitel vorgestellte Modell untersucht mit der Konkurrenz der Schulen um
die Schüler einen weiteren möglichen Grund für die Unterschiede zwischen zentral und
dezentral gewählten Bildungsstandards. In der Literatur werden die Folgen eines solchen
Schulwettbewerbs auf die Qualität und Effizienz der Schulen diskutiert (Hoxby, 2003; La-
vy, 2010), nicht jedoch die Auswirkungen auf die an die Schüler gestellten Anforderungen.
Lediglich Wikström und Wikström (2005) weisen in einer empirischen Untersuchung
einen negativen Zusammenhang zwischen der Konkurrenz der Schulen und der Höhe der
Bildungsstandards nach.
Die Wechselwirkungen zwischen dem Schulwettbewerb sowie der Wahl der Bildungsstan-
dards als Gestaltungsfaktoren des Schulsystems werden im Folgenden untersucht. Anhand
eines theoretischen Modells wird argumentiert, dass ein Ziel konkurrierender Schulen darin
besteht, für eine möglichst hohe Zahl an Schülern attraktiv zu sein. Können die Anfor-
derungen in Unterricht und Prüfungen von den Schulen selbst bestimmt werden, nutzen
sie daher dieses Instrument, um Schüler zu attrahieren. Das Modell unterstellt, dass die
Schulen ausschließlich über die Bildungsstandards konkurrieren, nicht jedoch mittels des
möglichst effizienten Einsatzes finanzieller Mittel oder der Wahl ihrer Schulgebühren.
Zentral und dezentral gewählte Bildungsstandards werden im Folgenden sowohl im Fall
von Schulwettbewerb als auch bei der Existenz bindender Schulbezirke gegenübergestellt.
Die Schulen und Schulbehörden werden als Institutionen modelliert, welche sowohl von
höheren Fähigkeiten der Absolventen, als auch von deren Anzahl profitieren, wobei die
Wahl der Anforderungen unabhängig von den finanziellen Ressourcen einer Schule ist. Die
Schüler entscheiden, ob es für sie lohnenswert ist, die Bildungsstandards der zur Wahl
stehenden Schulen zu erreichen und damit die Abschlussprüfungen zu bestehen. Bei freier
Schulwahl bestimmen sie außerdem, der Besuch welcher Schule für sie am vorteilhaftesten
ist.
Die Ergebnisse zeigen, dass dezentral gewählte Bildungsstandards durch die Existenz von
Schulwettbewerb beeinflusst werden. Da die Schulen in dieser Situation mittels der gestell-
ten Anforderungen ihre Schülerzahl beeinflussen können, entsteht ein Anreiz, geringere
Standards zu wählen als bei deren zentraler Festlegung und es kommt zu einem mittels
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der Standards ausgetragenen Wettbewerb. Existieren hingegen bindende Schulbezirke, be-
steht nicht die Gefahr, aufgrund der gestellten Anforderungen einen Teil der Schüler an
eine andere Schule zu verlieren. In diesem Fall führen zentrale und dezentrale Standard-
setzung zum gleichen Ergebnis. Der Anreiz zur Wahl geringerer Anforderungen entsteht
durch den Schulwettbewerb, welcher somit einen Grund für die im Fall dezentral gewählter
Bildungsstandards beobachteten geringeren Leistungen der Schüler bildet.1
Im folgenden Abschnitt werden die Annahmen des Modells erläutert. Die Entscheidung
der Schüler über ihre Anstrengung sowie die zentrale und dezentrale Wahl der Bildungs-
standards werden anschließend in Abhängigkeit der Existenz von Schulwettbewerb un-
tersucht. Im Grundmodell des Abschnitts 3.3 wird die Gesamtzahl der Schüler, welche
einen bestimmten Abschluss anstreben, als exogen angenommen, wohingegen das erwei-
terte Modell in Abschnitt 3.4 eine variable Schülerzahl berücksichtigt. Abschnitt 3.5 fasst
die Ergebnisse zusammen.
3.2 Annahmen
Das Modell beschreibt das Verhalten der Haushalte sowie der Schulen beziehungsweise der
Schulbehörde, welche die Regierung repräsentiert. Betrachtet wird eine Stadt oder eine Re-
gion mit einer konstanten Zahl von Haushalten, deren Anzahl auf Eins normiert ist. Ein
Haushalt besteht jeweils aus einem Kind im schulpflichtigen Alter. Sämtliche Haushalte
verfügen anfangs über identische Fähigkeiten in Höhe von a0. Dieser Wert beschreibt ihre
Produktivität nach Abschluss der primären Ausbildung wie beispielsweise der Grundschu-
le.2 Durch den Besuch einer weiterführenden Schule können die individuellen Fähigkeiten
gesteigert werden. Die Bildungsproduktionsfunktion eines Haushaltes i lautet
ai = h(a0, ei, θi) (3.1)
1In der theoretischen Literatur werden die Leistungen der Schüler häufig mittels der Anforderungen be-
urteilt, welche im Unterricht und den Prüfungen gestellt und die für den erfolgreichen Schulabschluss
erfüllt werden müssen. Im Gegensatz dazu nutzt die empirische Literatur die Ergebnisse internationaler
Tests wie PISA oder TIMSS, um die Fähigkeiten der Schüler zu messen. Diese Vergleiche werden jedoch
in der Regel mit Schülern durchgeführt, die noch mehrere Jahre vor ihrem Abschluss stehen. Allerdings
kann davon ausgegangen werden, dass die Höhe der in den Abschlussprüfungen gestellten Anforderungen
den Unterricht an einer Schule generell beeinflusst und somit bereits zu diesem Zeitpunkt auf die Kennt-
nisse der Schüler einwirkt. Die bei den Vergleichen beobachteten Leistungen werden aufgrund dessen als
Indikator für die Bildungsstandards der Schulen herangezogen
2Der Begriff der Produktivität beschreibt in diesen Zusammenhang die Leistungsfähigkeit eines Haushal-
tes beim Erfüllen späterer beruflicher Aufgaben. Obwohl mit großer Wahrscheinlichkeit nicht sämtliche
während der schulischen Ausbildung erworbenen Fähigkeiten im Berufsleben Anwendung finden, kann
ein positiver Zusammenhang zwischen den Fertigkeiten eines Individuums und dessen Leistungsfähigkeit
angenommen werden (Costrell, 1994). Vereinfachend werden daher die Begriffe ’Fähigkeiten’ und ’Pro-
duktivität’ im Folgenden synonym verwendet.
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wobei ai die Fähigkeiten nach dem Besuch der weiterführenden Schule beschreibt. Diese
sind positiv von der in die Ausbildung investierten Anstrengung ei abhängig. Die An-
strengung beinhaltet sowohl die Zeit, welche für das Lernen aufgebracht wird, als auch
monetäre Aufwendungen, beispielsweise in Form von Nachhilfeunterricht.3 Wie Gleichung
(3.1) zeigt, wird die Produktivität außerdem durch den Wert des Parameters θi beein-
flusst, welcher die Begabung oder das Potenzial eines Haushaltes bezeichnet.4 Innerhalb
der Bevölkerung folgt der Parameter θ zwischen dem Minimalwert θ und dem Maximal-
wert θ einer unbekannten Verteilung, θ ∼ (θ, θ). Die Verteilungs- und die Dichtefunktion
werden mit F (θ) und f(θ) bezeichnet. Für die Analyse wird im Folgenden die spezifizierte
Bildungsproduktionsfunktion
ai = a0 + ei
√
θi, (3.2)
genutzt.5 Ein Haushalt muss somit Anstrengung ei in die Ausbildung investieren, um
seine Fähigkeiten über den Ausgangswert a0 zu steigern. Je größer sein mit θi bezeichne-
tes Potenzial ist, desto stärker ist auch der positive Effekt höherer Anstrengung auf die
Fähigkeiten ai. Diese Modellierung unterstellt, dass talentierteren Schülern das Lernen
leichter fällt und sie daher bei gleicher Anstrengung einen größeren Zuwachs an Fähigkeiten
erzielen als Schüler mit geringerer Begabung.
Nach Abschluss der schulischen Ausbildung bewerben sich die Absolventen um einen Ar-
beitsplatz. Den Arbeitgebern ist es jedoch nicht möglich, die individuelle Produktivität
ai eines Haushaltes anhand dessen Zeugnis zu beurteilen. Statt dessen kann lediglich fest-
gestellt werden, welcher Schulabschluss vorliegt. Weiterhin sind die für einen bestimm-
ten Abschluss mindestens erforderlichen Fähigkeiten allgemein bekannt.6 Diese durch den
erfolgreichen Schulabschluss signalisierte Produktivität wird als Bildungsstandard â be-
zeichnet und verdeutlicht gleichzeitig den Schwierigkeitsgrad der Abschlussprüfung.
Im Rahmen der weiterführenden Ausbildung existieren zwei Abschlüsse, die sich durch
ihren Bildungsstandard unterscheiden.7 Für den Abschluss, an welchen die geringeren
Anforderungen gestellt werden, wird im Folgenden vereinfachend âL = a0 angenommen,
wohingegen für den höheren Abschluss ein Standard von âH > a0 gilt. Innerhalb der be-
3Die schulische Ausbildung wird vollständig aus staatlichen Mitteln finanziert und verursacht für die Haus-
halte daher keine weiteren Kosten.
4Die Unterscheidung von Fähigkeiten als Ergebnis des Ausbildungsprozesses sowie Talent oder Begabung
als Einsatzfaktor ist angelehnt an Betts (1998).
5Der Parameter θi geht als Wurzelfunktion in Gleichung (3.2) ein, um spätere Berechnungen zu vereinfa-
chen. Ebenso wäre mit ai = a0 +eiθi eine lineare Modellierung der Bildungsproduktionsfunktion möglich,
ohne dass sich dadurch die grundlegenden Ergebnisse des Modells änderten.
6Diese Annahmen entsprechen dem von Spence (1973) beschriebenen Modell des Signaling.
7In Deutschland entspricht dies beispielsweise dem Realschulabschluss und dem Abitur.
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trachteten Stadt oder Region existieren zwei Schulbezirke mit jeweils einer weiterführenden
Schule, welche beide Abschlüsse anbietet.8 Die Schulbezirke werden mit j = {A,B} be-
zeichnet. Die Bezirke sind so aufgeteilt, dass jeweils 0,5 Haushalte in jedem der beiden
Gebiete leben.
Die Nutzenfunktion eines Haushaltes ist durch
ui = âi − c(ei) + vi(j) (3.3)
gegeben. Dabei stellt âi die von Haushalt i signalisierte Produktivität dar, welche positiv
mit dem späteren Einkommen korreliert ist und sich daher ebenfalls positiv auf den Wert
der Nutzenfunktion auswirkt. Die tatsächlichen Fähigkeiten ai können dem Arbeitgeber
nicht angezeigt werden, sodass der Haushalt lediglich das Bestehen oder Nichtbestehen
der Schulabschlussprüfungen mittels des Bildungsstandards des von ihm angestrebten Ab-
schlusses signalisieren kann. Somit gilt9
âi =
â wenn ai ≥ âa0 wenn ai < â. (3.4)
Die Funktion c(ei) bezeichnet die Kosten der Ausbildung, welche von der eingesetzten
Anstrengung abhängig sind. Im Folgenden wird die quadratische Funktion c(ei) =
1
2e
2
i
unterstellt, sodass die Grenzkosten der Ausbildung in der aufgewendeten Anstrengung
steigen.
Der zusätzliche Nutzen, der einem Haushalt aus dem Standort der von ihm besuchten
Schule in Bezirk j ∈ {A,B} erwächst, wird mittels der Funktion vi(j) abgebildet. Sie
verdeutlicht, dass die Wahl einer Schule auch von Faktoren abseits des Bildungsstandards
beeinflusst wird. Dazu gehören beispielsweise die Länge des Schulwegs, das Angebot von
Kursen außerhalb des Unterrichts oder die Möglichkeit, die gleiche Schule wie Freunde
oder Bekannte zu besuchen. Für einen beliebigen Haushalt i wird
8Die Schüler werden somit entweder je nach dem von ihnen angestrebten Abschluss getrennt unterrichtet
oder unterziehen sich einer längeren Ausbildung, um den höheren Abschluss zu erreichen. Alternativ ist
eine Modellierung mit zwei verschiedenen Arten weiterführender Schulen möglich, welche jeweils entweder
den Abschluss mit den geringeren oder den höheren Anforderungen anbieten.
9Es wird angenommen, dass ausschließlich der erfolgreiche Schulabschluss signalisiert werden kann. Der
Besuch des Unterrichts ohne das Ablegen des höheren Abschlusses hat hingegen keine positiven Auswir-
kungen auf die signalisierte Produktivität. Da âL = a0 gilt, ist der nicht erfolgreiche Besuch des Unterrichts
zum Ablegen des höheren Abschlusses als Signal gleichbedeutend mit dem Abschluss mit den geringeren
Anforderungen. Weiterhin wird vereinfachend unterstellt, dass die für den niedrigeren Abschluss gefor-
derten Bildungsstandards sich nicht zwischen den Schulen unterscheiden, da das Modell vordergründig
die an den höheren Abschluss gestellten Anforderungen thematisiert. Es kann jedoch ebenso auf ande-
re Bildungsabschlüsse angewandt werden. So könnte â beispielsweise auch den für das Erreichen eines
niedrigeren sekundären Abschlusses notwendigen Bildungsstandard beschreiben, wohingegen a0 in dieser
Situation für das Verlassen der Schule ohne einen Abschluss stünde.
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vi(j) =
µi wenn j = A−µi wenn j = B
angenommen, wobei der Parameter µ innerhalb der Bevölkerung einer Gleichverteilung
zwischen dem Minimalwert −µ und dem Maximalwert µ unterliegt, µ ∼ U(−µ, µ). Die
Verteilungs- und Dichtefunktion werden mit G(µ) sowie g(µ) bezeichnet. Mittels der Funk-
tion vi(j) weist jeder Haushalt eine individuelle Präferenz für einen der beiden Bezirke auf.
Die Verteilung dieser Präferenz innerhalb der Bevölkerung ist in beiden Gebieten identisch.
Es leben somit in jedem Bezirk sowohl Haushalte, welche die Schule in A bevorzugen, als
auch solche, die B präferieren.10
Die Individuen wägen die Erträge und die Kosten eines Schulabschlusses ab, um über
die einzusetzende Anstrengung zu entscheiden. Für das Erreichen der für den Abschluss
notwendigen Fähigkeiten in Höhe von â muss gemäß der Bildungsproduktionsfunktion in
Gleichung (3.2) Anstrengung in Höhe von êi =
â−a0√
θi
investiert werden. Da lediglich das
Erreichen des Bildungsstandards â signalisiert werden kann, besteht für keinen Haushalt
ein Anreiz, eine höhere Anstrengung als êi einzusetzen. Die Individuen vergleichen den
resultierenden Nutzen im Fall eines erfolgreichen Schulabschlusses mit dem Fall nicht be-
standener Abschlussprüfungen. Indifferenz zwischen den beiden Möglichkeiten liegt vor,
wenn
ui(ai = â) = ui(ai = a0)
â− (â− a0)
2
2θi
+ vi(j) = a0 + vi(j)
θ̂ =
â− a0
2
(3.5)
gilt. Dabei wird unterstellt, dass der Haushalt jeweils die Nutzen im selben Schulbezirk
vergleicht.11 Ob ein Haushalt sich für das Erreichen eines Bildungsstandards entscheidet,
wird folglich von seiner individuellen Begabung θi beeinflusst. Sämtliche Haushalte mit
Werten von θi ≥ θ̂ entscheiden sich für das Erreichen des Schulabschlusses â und inves-
tieren Anstrengung in Höhe von êi. Für diese Gruppe von Individuen gilt, dass die durch
den erfolgreichen Abschluss generierten Erträge die Kosten der Ausbildung mindestens
aufwiegen. Der umgekehrte Fall trifft auf die Haushalte mit einer Begabung von θi < θ̂
10Vereinfachend werden im Folgenden nicht nur die Bezirke mit den Buchstaben A und B bezeichnet,
sondern auch die dort ansässigen Schulen.
11Existieren feste Einzugsgebiete der Schulen, besteht für den Haushalt keine Möglichkeit, eine andere
Schule als diejenige im eigenen Wohnbezirk zu besuchen. Auch bei freier Wahl des Schulbezirks ist nur
ein Vergleich innerhalb eines Bezirks sinnvoll, da andernfalls einer der beiden Nutzen durch den Wechsel
des Schulbezirks und die Änderung des Wertes der Funktion vi(j) erhöht werden könnte.
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zu. Sie haben folglich keinen Anreiz, den Standard zu erreichen und investieren eine An-
strengung von ei = 0.
Der Ansatz des Signaling bei der Modellierung der Bildungsstandards wird gewählt, um
die Effekte veränderter Anforderungen auf die Schulwahl der Haushalte sowie die Zahl
erfolgreicher Absolventen zu verdeutlichen. Wie Gleichung (3.5) zeigt, kann eine mar-
ginale Veränderung des Bildungsstandards die investierte Anstrengung eines Haushaltes
sprunghaft ändern, wenn es dadurch lohnenswert wird, den Standard zu erreichen oder
nicht mehr zu erreichen. Somit werden die Schulwahl der Haushalte sowie die Zahl der
Absolventen beider Abschlüsse bei jeder Änderung der Anforderungen unmittelbar beein-
flusst. Alternativ zu dem hier gewählten Ansatz ist es möglich, den Nutzen der Haushalte
in Abhängigkeit ihrer tatsächlichen Produktivität zu modellieren, sodass die individu-
ellen Fähigkeiten mindestens teilweise beobachtbar sind. In dieser Situation würde eine
Veränderung der Anforderungen ebenfalls zu Anpassungsreaktionen der Schüler führen,
da sowohl die erreichten Leistungen als auch die resultierenden Fähigkeiten beeinflusst
würden. Jedoch fielen die Reaktionen der Absolventenzahl sowie die Auswirkungen auf
die Schulwahl weniger deutlich aus, da veränderte Standards nicht notwendigerweise die
Wahl der Schule oder des Abschlusses verändern würden. In den Modellen der Kapitel 4
und 5 werden die Bildungsstandards statt als Schwellenwert von Fähigkeiten als stetige
Größen modelliert, um diese differenzierteren Reaktionen der Anstrengung der Schüler
abbilden zu können.12
Anhand des Modells wird im Folgenden untersucht, wie der Bildungsstandard des höheren
weiterführenden Schulabschlusses, âH , gewählt wird und wie das Vorliegen von Schulwett-
bewerb zwischen den Schulbezirken A und B die Entscheidung beeinflusst.13 Weiterhin
wird unterschieden zwischen Autonomie der Schulen bei der Wahl des Bildungsstandards
sowie dessen einheitlicher Festlegung durch die Schulbehörde. Zentral definierte Anforde-
rungen schließen auch zentral gestellte Abschlussprüfungen sowie deren einheitliche Kor-
rektur ein, hingegen obliegt im Fall von Autonomie allein den Schulen beziehungsweise den
betreffenden Lehrern die Aufgabe, die Abschlussprüfungen zu stellen und zu bewerten.
Die Abfolge der Ereignisse gestaltet sich wie folgt:
1. Die zuständige Institution wählt den Bildungsstandard. Im Fall der Schulen erfolgt
die Wahl an sämtlichen Schulen simultan.
2. Die Schüler beobachten die festgelegten Standards und entscheiden sich für den
12Vergleiche Abschnitt 4.2 und 5.2.
13Da für den Standard des Abschlusses mit den geringeren Anforderungen âL = a0 gilt, wird dieser
nicht weiter betrachtet. Vereinfachend wird der Bildungsstandard für den höheren Abschluss daher im
Folgenden mit â bezeichnet.
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Besuch einer der beiden weiterführenden Schulen sowie den angestrebten Abschluss.
Diese Sequenz beruht auf der Annahme, dass die Schüler und deren Eltern sich vor der
Entscheidung für eine der weiterführenden Schulen darüber informieren können, welche
Anforderungen dort jeweils gestellt werden. Da in vielen Fällen Informationsveranstaltun-
gen existieren oder auch persönliche Erfahrungen von Bekannten herangezogen werden
können, erscheint diese Annahme realistisch. Zudem sind die Lehrpläne und Abschluss-
prüfungen vergangener Jahrgänge oftmals zugänglich und können von den Haushalten
somit ebenfalls in die Entscheidung einbezogen werden.
3.3 Wahl der Bildungsstandards im Grundmodell
In diesem Abschnitt wird unterstellt, dass die Gesamtzahl der Schüler, welche den höheren
der beiden Abschlüsse anstreben, exogen ist und somit von den Schulen nicht beeinflusst
werden kann. Es existiert ein festgelegter Schwellenwert der Begabung, θ∗, welcher vor-
liegen muss, um den auf diesen Abschluss vorbereitenden Unterricht zu besuchen. Nur
Haushalte, für die θi ≥ θ∗ gilt, werden für die entsprechende Klasse zugelassen.14 Diese
Modellierung deckt auch den Fall einer Gesamtschule ab und damit ein System, in dem
an der weiterführenden Schule nur ein Abschluss existiert, welche von Schülern sämtlicher
Begabungen abgelegt wird. In dieser Situation würde θ∗ ≤ θ gelten, da keine Zulassungsbe-
schränkung existiert. Ein exogener Schwellenwert θ∗ erscheint ebenfalls vorstellbar, wenn
beispielsweise aus politischen Gründen eine bestimmte Quote von Absolventen den höheren
Abschluss ablegen soll. In diesem Fall könnten die zuständigen Behörden angewiesen wer-
den, einen bestimmten Wert θ∗ umzusetzen. Ein Abweichen von dieser Vorgabe ist in einer
solchen Situation zwar theoretisch möglich, aber unerwünscht und wird daher wahrschein-
lich zu vermeiden versucht werden.
Eine Änderung des Bildungsstandards hat im Grundmodell somit keinen Einfluss auf die
Gesamtzahl der Schüler an beiden weiterführenden Schulen, welche den höheren Abschluss
anstreben. Trotz dieser restriktiven Annahme ist es möglich, den Einfluss des Schulwett-
bewerbs auf die Wahl der Bildungsstandards zu verdeutlichen. Die exogen definierte Ge-
samtschülerzahl wird daher unterstellt, um die grundlegenden Mechanismen des Modells
zu demonstrieren. Die in Abschnitt 3.4 diskutierte Erweiterung lockert diese Annahme
14Es wird angenommen, dass den weiterführenden Schulen bekannt ist, ob ein Schüler die Zulassungsvor-
aussetzungen erfüllt und es somit nicht zu Fehlentscheidungen kommt. Obwohl der individuelle Wert des
Parameters θ private Information darstellt, ist es beispielsweise möglich, das Potenzial eines Schülers
von dessen Lehrern in der primären Ausbildung einschätzen zu lassen. Da diese oftmals mehrere Jahre
mit den Schülern zusammenarbeiten, sollten sie deren Begabung beurteilen können und die Zuordnung
der Schüler entsprechend durchführen. Das in Deutschland praktizierte System der Bildungsempfehlung
basiert auf diesen Annahmen, wobei es in der Umsetzung dennoch teilweise zu Fehleinschätzungen der
Fähigkeiten von Schülern kommt (Schnepf, 2002). Vereinfachend wird im Modell von derartigen Fehlern
abstrahiert, da diese nicht den Schwerpunkt der Analyse bilden.
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und berücksichtigt die Auswirkungen der Höhe der Bildungsstandards auf die Anzahl der
Schüler, welche sich für einen bestimmten Abschluss entscheiden.
Durch das Vorliegen eines exogenen Wertes θ∗ entsteht auch eine Beschränkung bei der
Wahl des Bildungsstandards. Um die vorgegebene Quote an Absolventen zu erreichen,
müssen sämtliche Haushalte mit Fähigkeiten von θi ≥ θ∗ einen Anreiz haben, den höheren
Abschluss anzustreben, θ̂ ≤ θ∗ muss somit gelten.15 Der höchstmögliche Standard ist
folglich erreicht, wenn ein Schüler mit einer Begabung von θi = θ
∗ indifferent zwischen
den beiden Abschlüssen ist. Somit resultiert als obere Grenze der Anforderungen
ui(ai = âmax, θi = θ
∗) = ui(ai = a0, θi = θ
∗)
âmax −
(âmax − a0)2
2θ∗
+ v(j) = a0 + v(j)
âmax = a0 + 2θ
∗. (3.6)
Wie bereits in Abschnitt 3.2 beschrieben, werden die Anforderungen an die Schüler entwe-
der zentral durch die Schulbehörde oder aber von den Schulen selbst festgelegt. Weiterhin
wird jeweils die Situation bei Wettbewerb der Schulen mit dem Fall bindender Schulbezir-
ke verglichen. Somit resultieren vier verschiedene Situationen, welche im Anschluss näher
untersucht werden:
1. Wahl der Bildungsstandards durch die Schulbehörde bei bindenden Schulbezirken,
2. Wahl der Bildungsstandards durch die Schulbehörde bei freier Schulwahl,
3. Schulautonomie in der Wahl der Bildungsstandards bei bindenden Schulbezirken
sowie
4. Schulautonomie in der Wahl der Bildungsstandards bei freier Schulwahl.
3.3.1 Wahl der Bildungsstandards durch die Schulbehörde bei bindenden
Schulbezirken
Existiert kein Schulwettbewerb, sind die Einzugsgebiete der Schulen durch die Schulbe-
zirke definiert, sodass sämtliche Schüler, die in Bezirk A leben, auch die dortige Schule
besuchen. Für Bezirk B gilt selbiges.
Die Zielfunktion der Schulbehörde für die Wahl des Bildungsstandards lautet
15Siehe Gleichung 3.5.
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max
â
W1,G = α ln â+ (1− α) ln
(∫ θ
θ∗
∫ µ
−µ
f(θi)g(µi)dµidθi
)
(3.7)
= α ln â+ (1− α) ln
(
1− F (θ∗)
)
, (3.8)
wobei die in Gleichung (3.6) definierte Obergrenze des Bildungsstandards als Nebenbedin-
gung zu berücksichtigen ist.16 Die funktionale Form der Zielfunktion resultiert als positive
monotone Transformation durch Anwendung des natürlichen Logarithmus aus der Cobb-
Douglas-Nutzenfunktion W̃1,G = â
α ·
(∫ θ
θ∗
∫ µ
−µ f(θi)g(µi)dµidθi
)1−α
. Wie an Gleichung
(3.7) zu erkennen ist, wird der Wert der Zielfunktion sowohl von der Höhe der Anfor-
derungen als auch von der Gesamtzahl der Absolventen mit dem höheren Abschluss in
beiden Bezirken positiv beeinflusst.17 Die Cobb-Douglas-Funktion beziehungsweise deren
monotone Transformation wird gewählt, um die teilweise Substituierbarkeit dieser beiden
Größen aus Sicht der Schulbehörde abzubilden und damit eine mögliche realistische Aus-
prägung ihrer Präferenzen darzustellen.
Es existieren zahlreiche Gründe für die Annahme, dass sowohl Leistungen der Schüler als
auch die Anzahl der Absolventen für die Regierung und damit die Schulbehörde von Bedeu-
tung sind. So wirkt sich beispielsweise eine große Zahl gut ausgebildeter Einwohner positiv
auf die wirtschaftliche Entwicklung eines Landes oder einer Region aus (Mankiw, Romer
und Weil, 1992).18 Des Weiteren resultiert eine höhere Ausbildung im Durchschnitt in
höheren Löhnen im späteren Berufsleben und vergrößert damit die Steuereinnahmen des
Staates.19 Die relative Bedeutung der beiden Ziele wird mittels der Gewichtungsfaktoren
α für die Höhe des Bildungsstandards und 1−α für die Anzahl der Absolventen dargestellt.
Die Anzahl der Absolventen wird durch das Integral im zweiten Summand von Gleichung
(3.7) angegeben, welches die Zahl aller Schüler mit Begabungen gleich oder oberhalb des
Schwellenwertes θ∗ summiert. Unter den Schülern jedes Wertes θ existieren unterschied-
16Der Index ’1’ zeigt an, dass es sich um die Zielfunktion in der ersten der vier untersuchten Situationen
handelt, ’G’ steht für das in diesem Abschnitt betrachtete Grundmodell.
17Die Bildungsstandards des höheren Schulabschlusses sowie die resultierende Zahl an Absolventen bilden
den Schwerpunkt der Analyse des Modells. Die Schüler, welche den niedrigeren Abschluss anstreben,
bleiben in der Zielfunktion daher zur Vereinfachung unberücksichtigt.
18Gleichzeitig zeigt das in Abschnitt 3.2 beschriebene Verhalten der Schüler, dass ein Zielkonflikt zwischen
der Zahl der Absolventen und den Anforderungen an den höheren Schulabschluss besteht. Der Bil-
dungsstandard muss gesenkt werden, um die Absolventenzahl zu steigern. Aufgrund dessen werden die
Anforderungen in der Regel so gewählt, dass nur einem Teil der Schüler der höhere Abschluss ermöglicht
wird.
19Siehe beispielsweise Weil (2005). Aufgrund dieses Zusammenhangs kann auch das Interesse eines bud-
getmaximierenden Staates nach Vorbild des Leviathan an der Ausbildung der Bevölkerung begründet
werden.
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liche Präferenzen für die Schulen in den Bezirken A und B. Diese werden durch den
Parameter µ angegeben. Da der Wert der Zielfunktion die Gesamtzahl der Absolventen
mit dem höheren Abschluss an beiden weiterführenden Schulen einbezieht, wird über das
gesamte Spektrum dieser Präferenzen µ summiert. Somit kann die Zielfunktion gemäß
Gleichung (3.8) vereinfacht werden.
Aufgrund des exogen definierten Wertes θ∗ bleibt die Schülerzahl durch eine Änderung des
Bildungsstandards unbeeinflusst. Die Ableitung der Zielfunktion (3.8) nach dem Standard
â lautet somit
dW1,G
dâ
=
α
â
> 0.
Höhere Anforderungen haben somit ausschließlich den positiven Effekt einer gesteigerten
Produktivität der Absolventen, dem kein negativer Effekt entgegensteht. Die Schulbehörde
wird somit den höchstmöglichen Bildungsstandard wählen. Eine Beschränkung der Anfor-
derungen kommt nur durch die vorgegebene Anzahl erfolgreicher Absolventen zustande,
welche durch θ∗ determiniert wird. Die Behörde setzt demzufolge den höchsten Bildungs-
standard um, bei dem ein Anteil von 1−F (θ∗) der Haushalte einen Anreiz zum Ablegen des
höheren Abschlusses hat. Die resultierende Randlösung entspricht demjenigen Standard,
bei dem ein Haushalt mit einer Begabung von θi = θ
∗ indifferent zwischen den beiden
Abschlüssen ist und ergibt sich zu
â1,G = a0 + 2θ
∗. (3.9)
Gleichung (3.9) zeigt, dass der resultierende Bildungsstandard der durch Gleichung (3.6)
definierten Obergrenze entspricht. Des Weiteren ergibt sich θ̂ = θ∗, sodass ausschließlich
die für höheren Abschluss zugelassenen Schüler einen Anreiz haben, den entsprechenden
Bildungsstandard zu erreichen.
3.3.2 Wahl der Bildungsstandards durch die Schulbehörde bei freier
Schulwahl
Im zweiten möglichen Fall können die Haushalte zwischen den Schulen wählen. Der Bil-
dungsstandard wird jedoch weiterhin zentral von der Schulbehörde bestimmt, sodass die
Schulen in Bezirk A und B sich nicht mittels dieses Instruments voneinander differenzieren
können.
Die Haushalte maximieren den Wert ihrer Nutzenfunktion durch die Wahl einer der wei-
terführenden Schulen. Aufgrund der identischen Standards kommen ausschließlich durch
die Präferenz µi unterschiedliche Werte der Nutzenfunktionen zustande. Im Vergleich zu
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der in Abschnitt 3.3.1 beschriebenen Situation resultiert eine andere Verteilung der Schüler
auf die Schulen A und B. Sämtliche Haushalte, für die µi > 0 gilt, besuchen Schule A und
realisieren dadurch einen positiven zusätzlichen Nutzen. Sämtliche Haushalte mit einem
Wert µi < 0 wählen hingegen Schule B. Diejenigen Individuen mit µi = 0 sind indifferent
zwischen beiden Schulen und entscheiden sich daher zufällig für einen Bezirk, sodass je-
weils die Hälfte dieser Haushalte die Schule in A beziehungsweise in B besucht.
Da die Schulbehörde bei der Wahl des Bildungsstandards ausschließlich die durch θ∗ be-
stimmte Gesamtzahl der Absolventen mit dem höheren Abschluss berücksichtigt, nicht
jedoch deren Verteilung auf die Schulen oder den Nutzen der Haushalte, bleibt die Ziel-
funktion gegenüber Gleichung (3.7) unverändert, es gilt W1,G = W2,G. Zusammenfassend
zeigt sich für die in diesem sowie dem vorherigen Abschnitt untersuchten Situationen:
Resultat 1 Bei einheitlicher Wahl des Bildungsstandards durch die Schulbehörde wird
unabhängig von der Existenz von Schulwettbewerb der höchstmögliche Standard umgesetzt,
den die exogene Quote von Absolventen zulässt.
3.3.3 Schulautonomie in der Wahl der Bildungsstandards bei bindenden
Schulbezirken
In dieser Situation existieren bindende Schulbezirke, jedoch können die Schulen selbst über
die Höhe ihres Bildungsstandards entscheiden. Wie im Fall der Schulbehörde wird auch
der Wert der Zielfunktion der Schulen sowohl durch die Höhe der Anforderungen, als auch
durch eine größere Anzahl von Schülern positiv beeinflusst. Diese Annahme kann damit
begründet werden, dass Absolventen mit hohen Fähigkeiten, ebenso wie eine große Zahl
erfolgreicher Schulabgänger, sich positiv auf die Reputation einer Schule auswirken. Des
Weiteren ist die Verteilung finanzieller Mittel an öffentliche Schulen oftmals von deren
Schülerzahl abhängig, wodurch eine weitere mögliche Begründung für den Einfluss dieser
Größe auf den Zielfunktionswert der Schulen entsteht (Backes-Gellner und Veen,
2008, S.575). Die Zielfunktionen der Schulen A und B lauten somit
max
âA
W3A,G = α ln âA + (1− α) ln
(
1
2
∫ θ
θ∗
∫ µ
−µ
f(θi)g(µi)dµidθi
)
(3.10)
= α ln âA + (1− α) ln
(
1− F (θ∗)
)
(3.11)
und
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max
âB
W3B,G = α ln âB + (1− α) ln
(
1
2
∫ θ
θ∗
∫ µ
−µ
f(θi)g(µi)dµidθi
)
(3.12)
= α ln âB + (1− α) ln
(
1− F (θ∗)
)
, (3.13)
wobei wiederum die Nebenbedingung (3.6) zu berücksichtigen ist. Im Gegensatz zu der
zuvor analysierten Schulbehörde berücksichtigt jede Schule in ihrer Zielfunktion nur die
Anzahl der eigenen Absolventen mit dem höheren Abschluss. Die Schülerzahl im zweiten
Summand der Gleichungen (3.10) und (3.12) wird daher jeweils mit dem Faktor 12 multi-
pliziert. Dabei erfolgt keine Unterscheidung der Schüler nach ihrer Begabung, sodass jeder
Haushalt in der Zielfunktion die gleiche Wichtung erhält. Aufgrund der bindenden Schul-
bezirke sind in jeder der beiden Schulen Haushalte mit positiven sowie negativen Werten
des Parameters µ vertreten. Das Optimieren der Zielfunktionen (3.11) und (3.13) über die
Wahl der Bildungsstandards âA beziehungsweise âB ergibt
dW3A,G
dâA
=
α
âA
> 0 und
dW3B,G
dâB
=
α
âB
> 0.
Die Anzahl der Absolventen ist wiederum durch den exogen vorgegeben Wert θ∗ determi-
niert. Somit bewirkt eine Erhöhung des Standards auch in diesem Fall ausschließlich den
positiven Effekt höherer Fähigkeiten der Schüler. Im Ergebnis wählen beide Schulen einen
möglichst hohen Standard, sodass die Randlösungen â3A,G = a0+2θ
∗ und â3B,G = a0+2θ
∗
resultieren. Somit gilt:
Resultat 2 Sind die Schulbezirke bindend, entsprechen die dezentral umgesetzten Bil-
dungsstandards denen bei zentraler Wahl.
Das in diesem Abschnitt beschriebene Szenario zeigt, dass für die Schulen trotz selbststän-
diger Wahl der Bildungsstandards kein Anreiz besteht, geringere Anforderungen zu wählen
als ein zentraler Standardsetzer. Verursacht wird dieses Ergebnis durch die bindenden
Schulbezirke, welche einen Standardwettbewerb der Schulen verhindern.
3.3.4 Schulautonomie in der Wahl der Bildungsstandards bei freier Schulwahl
Abschließend wird der Fall betrachtet, in dem die Schulen selbst über ihre Bildungsstan-
dards entscheiden können und zudem im Wettbewerb um die Schüler stehen, da eine freie
Schulwahl existiert. Trotz dessen besteht weiterhin die Obergrenze für die Bildungsstan-
dards, welche durch die exogene Anzahl an Absolventen determiniert wird.
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Schulwahl der Haushalte
Die in Abschnitt 3.2 erläuterte Sequenz der Ereignisse zeigt, dass den Haushalten bei
der Entscheidung für eine der beiden Schulen die zuvor festgelegten Bildungsstandards
bekannt sind. Aufgrund der freien Schulwahl entscheidet sich somit jeder Haushalt für
diejenige Schule, an welcher er einen höheren Wert seiner in Gleichung (3.3) definierten
Nutzenfunktion erreicht. Durch die an beiden Schulen existierende Obergrenze des Bil-
dungsstandards haben sämtliche Schüler mit einer Begabung von θi ≥ θ∗ einen Anreiz,
die Prüfung zum Erlangen des höheren Abschlusses abzulegen. Somit existieren zwei Grup-
pen von Haushalten: Diejenigen mit Begabungen von θi < θ
∗, welche in keinem der beiden
Bezirke den höheren Abschluss ablegen dürfen (Gruppe 1) sowie diejenigen mit Begabun-
gen von θi ≥ θ∗, welche für den höheren Abschluss zugelassen sind und sowohl an Schule
A als auch an Schule B einen Anreiz haben, den dortigen Standard zu erreichen (Gruppe
2).
Bei bekannten Anforderungen beider Schulen ist ein Haushalt indifferent zwischen dem
Besuch von Schule A und Schule B, wenn
ui(âi,A, vi(A)) = ui(âi,B, vi(B))
gilt. Einsetzen der Nutzenfunktionen sowie Auflösen nach µi ergibt für Gruppe 1 der
Haushalte
a0 + µi = a0 − µi
µ∗1,G(θi) = 0, (3.14)
beziehungsweise für Gruppe 2
âA −
(âA − a0)2
2θi
+ µi = âB −
(âB − a0)2
2θi
− µi (3.15)
µ∗2,G(θi) =
1
2
(âB − âA)
(
1− âA + âB − 2a0
2θi
)
. (3.16)
Wie die Bedingungen (3.14) und (3.16) zeigen, existiert für jede Begabung θ ein Wert
µ∗, bei dem Indifferenz zwischen dem Besuch von Schule A und B herrscht. Sämtliche
Haushalte, für die µi > µ
∗ gilt, besuchen Schule A, da sie dort ein höheres Nutzenniveau
erreichen als in Schule B. Für alle Individuen mit µi < µ
∗ gilt der umgekehrte Fall, bei
µi = µ
∗ liegt Indifferenz vor. Für die Haushalte der Gruppe 1 ist die Entscheidung nur
von den individuellen Präferenzen µi abhängig, da an beiden Schulen der gleiche Standard
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Abbildung 3.1: Schulwahl eines Haushalts in Abhängigkeit der Bildungsstandards âA
und âB.
vorherrscht. Alle Haushalte mit positiven Werten von µi besuchen demnach Schule A,
wohingegen sich die Haushalte mit negativen Werten von µi für Schule B entscheiden. Be-
dingung (3.16) macht deutlich, dass die Entscheidung der Haushalte in Gruppe 2 hingegen
von den Bildungsstandards beider Schulen, dem individuellen Potenzial θ sowie ebenfalls
von den persönlichen Präferenzen abhängig ist.
Abbildung 3.1 veranschaulicht die Schulwahl eines Haushalts der Gruppe 2 in Abhängig-
keit der vorliegenden Bildungsstandards. Der hier dargestellte Haushalt verfügt über einen
positiven Wert des Parameters µ und hat damit eine Präferenz für den Besuch von Schule
A. Die beiden Kurven uA und uB zeigen den Nutzen des Haushalts an Schule A bezie-
hungsweise B in Abhängigkeit der dort gestellten Anforderungen. Es ist zu erkennen, dass
ein Standard â∗i existiert, welcher den Nutzen des Haushaltes maximiert und somit dessen
persönliches Optimum darstellt. Diese Stelle kann durch das Ableiten und Nullsetzen einer
der beiden Nutzenfunktionen in Gleichung (3.15) ermittelt werden:
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∂ui
∂âj
= 1− âj − a0
θi
â∗i = a0 + θi. (3.17)
Ein an der durch Gleichung (3.17) bestimmten Stelle gewählter Bildungsstandard maxi-
miert den Nutzen eines Haushaltes mit einer Begabung von θi, da die Grenzerträge einer
Erhöhung des Standards in diesem Fall gleich deren Grenzkosten sind. Für alle â < â∗i sind
die Grenzerträge einer Erhöhung der Anforderungen größer als deren Grenzkosten, sodass
der Schüler einen höheren Standard bevorzugen würde, bei â > â∗i gilt der umgekehrte
Fall. Da der optimale Standard â∗ jedoch in der Begabung θ variiert, ist es den Schulen
nicht möglich, für jeden Schüler optimale Anforderungen umzusetzen.20
Weiterhin zeigt Abbildung 3.1, dass der betrachtete Haushalt aufgrund des positiven Wer-
tes des Parameters µ Schule A immer dann bevorzugen wird, wenn an beiden Schulen
gleiche Standards vorherrschen. Sind die Standards hingegen unterschiedlich, wird die-
jenige Schule bevorzugt, an welcher ein höheres Nutzenniveau erreicht werden kann. Im
Intervall âA1 ≤ âA ≤ âA2 gilt uA ≥ uB unabhängig von dem an Schule B gewählten
Standard aufgrund des positiven Wertes µi. Nur falls Schule A einen Bildungsstandard
wählt, der relativ weit vom Optimum des betrachteten Haushaltes entfernt liegt, besteht
die Möglichkeit, dass dieser sich für den Besuch von Schule B entscheidet. Gilt beispiels-
weise âA = â
′, so wird der Haushalt Schule B besuchen, wenn âB1 < âB < âB2 gilt. In
diesem Intervall liegt der an Schule B gewählte Standard deutlich näher am Optimum des
Schülers, sodass der dadurch zustande kommende Nutzengewinn den durch den Parameter
µi verursachten negativen Effekt mehr als kompensiert. Liegt der Standard âB jedoch au-
ßerhalb dieses Intervalls, wird der Haushalt sich weiterhin für Schule A entscheiden, da in
diesem Fall die Standards beider Schulen relativ weit von seinem individuellen Optimum
entfernt sind.
Die partielle Ableitung von Gleichung (3.16),
∂µ∗2,G
∂θi
=
1
2
(âB − âA)
(
âA + âB − 2a0
2θ2i
)
, (3.18)
zeigt, wie die Wahl der Schule von den individuellen Fähigkeiten beeinflusst wird. Im Wert
des Parameters θ steigt der Anteil derjenigen Haushalte, welche sich für den Besuch der
20Dies wäre nur möglich, wenn eine Schule beziehungsweise die Schulbehörde verschiedene Standards setzen
könnte oder es für jedes Begabungsniveau eine eigene Schule gäbe. In diesem Modell wird jedoch davon
ausgegangen, dass jede Schule nur einen Standard wählen kann beziehungsweise der von der Behörde
festgelegte Standard an beiden Schulen A und B gilt.
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Schule mit dem höheren Bildungsstandard entscheiden. Gilt beispielsweise âA > âB, ist
die partielle Ableitung in Gleichung (3.18) kleiner als Null, sodass µ∗2 in θ fällt. Aufgrund
der Nähe des Bildungsstandards zu den für sie optimalen Anforderungen entscheidet sich
ein relativ großer Anteil der Haushalte mit hohen Werten von θ somit für Schule A. Nur
Haushalte mit einer starken Präferenz für Bezirk B werden die dortige Schule besuchen,
da auch der höhere Standard in A den durch den Standort verursachten Nutzenverlust
nicht ausgleichen kann. Hingegen wählt nur ein relativ geringer Anteil der Haushalte mit
vergleichsweise niedrigen Werten von θ Schule A. Diese Schüler bevorzugen einen niedrige-
ren Bildungsstandard und entscheiden sich daher größtenteils für Schule B. Ausgenommen
davon sind nur diejenigen Haushalte, welche eine starke Präferenz für Schule A aufweisen.
Für den Besuch von Schule A entscheidet sich mindestens die Hälfte der Schüler bestimm-
ter Fähigkeiten θi, wenn µ
∗
2,G ≤ 0 gilt. Im Fall µ∗2,G ≥ 0 wählt die Hälfte beziehungsweise
eine Mehrheit der Haushalte hingegen Schule B. Aus Gleichung (3.18) folgt unter der
Annahme âA > âB
µ∗2,G ≤ 0
⇐⇒ θi ≥
âA + âB − 2a0
2
. (3.19)
Oberhalb des durch Bedingung (3.19) definierten Schwellenwertes der Fähigkeiten präferiert
eine Mehrheit der Schüler die Schule mit den höheren Anforderungen.21 Resultat 3 fasst
die Determinanten der Entscheidung der Haushalte zusammen.
Resultat 3 Die Schulwahl eines Haushalts wird von dessen individueller Begabung und
Präferenz für die beiden Schulen sowie von deren Bildungsstandards beeinflusst. Haushal-
te mit Werten von θi ≥ âA+âB−2a02 besuchen mehrheitlich die Schule mit den höheren
Anforderungen.
Standardwahl der Schulen
Die Schulen antizipieren die Entscheidung der Haushalte und maximieren simultan ihre
Zielfunktionen über die Wahl der Standards âA beziehungsweise âB,
21Für âA < âB gilt der umgekehrte Fall und somit µ
∗
2,G ≤ 0⇐⇒ θi ≤ âA+âB−2a02 .
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W4A,G = α ln âA + (1− α) ln
(∫ θ
θ∗
∫ µ
µ∗2
f(θi)g(µi)dµidθi
)
(3.20)
= α ln âA + (1− α) ln
(
1
2µ
∫ θ
θ∗
f(θi)(µ− µ∗2)dθi
)
(3.21)
sowie
W4B,G = α ln âB + (1− α) ln
(∫ θ
θ∗
∫ µ∗2
−µ
f(θi)g(µi)dµidθi
)
(3.22)
= α ln âB + (1− α) ln
(
1
2µ
∫ θ
θ∗
f(θi)(µ+ µ
∗
2)dθi
)
. (3.23)
Auch in dieser Situation beschränkt Gleichung (3.6) die Wahl des Bildungsstandards nach
oben. Der zweite Summand von Gleichung (3.20) umfasst sämtliche Haushalte mit Bega-
bungen gleich und oberhalb des Schwellenwertes θ∗, welche sich für den Besuch von Schule
A entscheiden. Gemäß Gleichung (3.16) sind dies alle Individuen, für die µi ≥ µ∗2,G gilt.
Entsprechend wählen sämtliche Haushalte mit Werten des Parameters µi ≤ µ∗2,G Schule
B, wie anhand von Gleichung (3.22) deutlich wird. Durch die freie Schulwahl ist es den
Schulen möglich, Schüler aus beiden Bezirken zu attrahieren. Sämtliche Haushalte aus bei-
den Gebieten A und B, für die µi ≷ µ∗2,G gilt, besuchen somit Schule A beziehungsweise B.
Die Bedingungen erster Ordnung ergeben sich zu
dW4A,G
dâA
=
α
âA
+ (1− α)
∫ θ
θ∗ f(θi)
(
−∂µ
∗
2,G
∂âA
)
dθi∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2)dθi
= 0 und (3.24)
dW4B,G
dâB
=
α
âB
+ (1− α)
∫ θ
θ∗ f(θi)
∂µ∗2,G
∂âB
dθi∫ θ
θ∗ f(θi)(µ+ µ
∗
2)dθi
= 0. (3.25)
Da die Anforderungen der jeweils anderen Schule in der Optimalbedingung enthalten sind,
handelt es sich bei den Bedingungen erster Ordnung um die Reaktionsfunktionen der Schu-
len auf die Standardwahl der jeweils anderen Schule. Wie in den in Abschnitt 3.3.1 bis
3.3.3 diskutierten Situationen stellt der erste Summand der Gleichungen (3.24) und (3.25)
jeweils die Änderung der Grenzerträge bei einer Änderung des Bildungsstandards dar.
Eine Standarderhöhung führt auch hier zu einer höheren Produktivität der Absolventen
und wirkt sich somit positiv auf den Wert der Zielfunktion aus.
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Der zweite Summand beschreibt hingegen die Grenzkosten, welche durch eine Standar-
derhöhung verursacht werden und in den drei zuvor untersuchten Fällen nicht existieren.
Aufgrund der freien Schulwahl der Haushalte bewirkt die Änderung eines der beiden Bil-
dungsstandards eine Änderung der Schülerzahl beider Schulen. Das Integral im Zähler des
zweiten Summanden der Bedingungen (3.24) und (3.25) zeigt, dass der Schwellenwert µ∗2,G
sämtlicher Begabungen θ durch eine Standardänderung beeinflusst wird. Wie stark diese
Änderung jeweils ausfällt, wird durch die partiellen Ableitungen
∂µ∗2,G
∂âA
=
1
2
(
−1 + âA − a0
θi
)
sowie (3.26)
∂µ∗2,G
∂âB
=
1
2
(
1− âB − a0
θi
)
. (3.27)
beschrieben. Die Gleichungen (3.26) und (3.27) können in Abhängigkeit des Wertes des
Parameters θ sowohl positiv als auch negativ sein. Erhöht eine der beiden Schulen ih-
ren Bildungsstandard, wird sie für die Haushalte mit einem relativ hohen Wert von θ
attraktiver, da der geänderte Standard näher am jeweiligen Optimum dieser Haushalte
liegt. Die Anzahl der Schüler mit hohen Werten von θ an dieser Schule nimmt daher zu.
Im Gegensatz dazu wird die Zahl der Schüler mit geringeren Begabungen θ zurückgehen.
Die gestiegenen Anforderungen liegen weiter von den persönlichen optimalen Standards
dieser Haushalte entfernt als zuvor, sodass die Schule für diese Gruppe von Schülern an
Attraktivität verliert. Im Fall von Schule A gilt
∂µ∗2,G
∂âA
≷ 0⇐⇒ θi ≶ âA − a0,
im Fall von Schule B hingegen
∂µ∗2,G
∂âB
≷ 0⇐⇒ θi ≷ âB − a0.
Die Gesamtzahl der Schüler einer Schule kann mit einer Erhöhung des Bildungsstan-
dards daher sowohl steigen als auch zurückgehen, je nachdem, welcher der beiden Effekte
überwiegt.
Da die Integrale im Zähler der Brüche des jeweils zweiten Summanden der Gleichungen
(3.24) und (3.25) sämtliche Veränderungen der Schülerzahl summieren, kann der resultie-
rende Gesamteffekt sowohl positiv als auch negativ sein. Der Nenner bildet hingegen die
gesamte Schülerzahl vor der Änderung der Bildungsstandards ab und ist somit eindeutig
positiv. Der gesamte Bruch beschreibt folglich die durch eine Standardänderung verur-
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sachte Änderung der Schülerzahl im Verhältnis zur Gesamtzahl der Schüler, welche an der
betrachteten Schule den höheren Abschluss anstreben.
Im Punkt des jeweils optimalen Bildungsstandards sind die Bedingungen erster Ordnung
in Gleichung (3.24) und (3.25) gleich Null, sodass die Grenzerträge und die Grenzkosten
veränderter Anforderungen gleich groß sind. Da die Bedingungen zweiter Ordnung nega-
tive Werte annehmen, stellen die resultierenden Extrempunkte lokale Maxima dar.22 Im
Gleichgewicht ist der zweite Summand und damit das Integral in dessen Zähler in beiden
Bedingungen negativ, sodass eine Erhöhung des Bildungsstandards an einer der beiden
Schulen zu einer Verringerung der Schülerzahl an dieser Schule führt. Da die Wahl des
Standards aufgrund des exogenen Wertes θ∗ nach oben durch âmax beschränkt ist, kann
jedoch der Fall auftreten, dass der aus den Bedingungen erster Ordnung resultierende
optimale Standard zu hoch ist und daher nicht umgesetzt werden kann.23 Einsetzen von
â = âmax in den Zähler des zweiten Summanden der Bedingung (3.24) ergibt
∫ θ
θ∗
f(θi)
(
1
2
− a0 + âmax
2θi
)
dθi
=
∫ θ
θ∗
f(θi)
(
1
2
− θ
∗
θi
)
dθi. (3.28)
Gleichung (3.28) zeigt, dass der Ausdruck im Integral für θi = θ
∗ sowie nicht deutlich
höhere Werte von θi negativ ist, für Begabungen von θi > 2θ
∗ jedoch positive Werte
annimmt. Höhere Anforderungen können somit im Punkt der Standardobergrenze âmax
sowohl einen positiven als auch einen negativen Effekt auf die Schülerzahl haben. Ergibt
sich ein positiver Effekt, kann der optimale Standard aufgrund der Beschränkung nicht
umgesetzt werden, sodass die Randlösung â = âmax resultiert. Dieser Fall tritt mit größerer
Wahrscheinlichkeit auf, wenn θ∗ relativ gering ist und somit eine verhältnismäßig große
Zahl von Haushalten deutlich höhere Begabungen θ aufweisen.
Im Punkt der gleichgewichtigen Bildungsstandards â4A,G und â4B,G hat keine der beiden
Schulen einen Anreiz, von ihrer Entscheidung abzuweichen, gegeben den Bildungsstandard
der jeweils anderen Schule. Diese Situation ist im Schnittpunkt der Reaktionsfunktionen
beider Schulen erreicht. Das Umformen der Gleichungen (3.24) und (3.25) ergibt
22Siehe Abschnitt A.1 des Anhangs.
23Die Kalibrierung des Modells in Abschnitt 3.3.5 zeigt, dass diese Situation bei verschiedenen Parameter-
kombinationen auftritt.
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dW4A,G
dâA
=
α
âA
+ (1− α)
1
2
(
1− F (θ∗)
)
− 12(âA − a0)
∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
µ
(
1− F (θ∗)
)
− 12(âB − âA)
(
1− F (θ∗)
)
+ 14(â
2
B − â2A + 2âAa0 − 2âBa0)
∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
=
(
1− F (θ∗)
)(
αµ+
1
2
âA −
α
2
âB
)
+
(
−1
2
â2A +
α
4
â2A +
α
4
â2B +
1
2
âAa0 −
α
2
âBa0
)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi = 0
(3.29)
sowie
dW4B,G
dâB
=
α
âB
+ (1− α)
1
2
(
1− F (θ∗)
)
− 12(âB − a0)
∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
µ
(
1− F (θ∗)
)
+ 12(âB − âA)
(
1− F (θ∗)
)
+ 14(â
2
A − â2B + 2âBa0 − 2âAa0)
∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
=
(
1− F (θ∗)
)(
αµ+
1
2
âB −
α
2
âA
)
+
(
−1
2
â2B +
α
4
â2B +
α
4
â2A +
1
2
âBa0 −
α
2
âAa0
)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi = 0.
(3.30)
Aus dem Gleichsetzen der Bedingungen (3.29) und (3.30) resultiert
1
2
(âA − âB)
(
a0(1 + α)− âA − âB
) ∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi +
1 + α
2
(âA − âB)
(
1− F (θ∗)
)
= 0. (3.31)
An Bedingung (3.31) ist âA = âB als Lösung der Gleichung zu erkennen. Ein erster
Schnittpunkt der beiden Reaktionsfunktionen ergibt sich somit bei symmetrischer Stan-
dardsetzung beider Schulen. Um einen weiteren Schnittpunkt zu ermitteln, wird Gleichung
(3.31) durch den Ausdruck âA − âB geteilt. Für den Fall âA 6= âB resultiert somit
1
2
(
a0(1 + α)− âA − âB
) ∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi +
1 + α
2
(
1− F (θ∗)
)
= 0
sowie
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âA = −âB + (1 + α)a0 + (1 + α)
1− F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
und (3.32)
âB = −âA + (1 + α)a0 + (1 + α)
1− F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
(3.33)
als zweiter Schnittpunkt der Reaktionsfunktionen. Die Gleichungen (3.32) und (3.33) zei-
gen, dass die Höhe des Standards der jeweils anderen Schule sich sowohl für Schule A
als auch für Schule B negativ auf die Wahl der eigenen Anforderungen auswirkt. In die-
ser asymmetrischen Lösung differenzieren sich die Schulen folglich mittels der von ihnen
gewählten Standards voneinander. Sie versuchen diejenigen Schüler zu attrahieren, welche
einen deutlich höheren oder geringeren Standard als den der jeweils anderen Schule be-
vorzugen.
Das Einsetzen der beiden ermittelten Schnittpunkte der Reaktionsfunktionen in die Be-
dingung erster Ordnung für den optimalen Bildungsstandard in Gleichung (3.29) ergibt
für Schule A Standards in Höhe von
âA1,2 =
1
2
(
1− F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
+ a0
)
±
√√√√√1
4
(
1− F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
+ a0
)2
+
2αµ
1− α
1− F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
(3.34)
im Fall symmetrischer Anforderungen sowie
âA1,2 =
1
2
(1 + α)
(
a0 +
1− F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
)
±
√√√√√√√√√
1
4(1 + α)
2
(
a0 +
1−F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
)2
− a20
α(1+α)
2
+ 1−F (θ
∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
(
2αµ
1−α − α(1 + α)a0 −
α(1+α)
2 −
1−F (θ∗)∫ θ
θ∗
f(θi)
θi
dθi
) (3.35)
bei asymmetrischer Standardwahl der Schulen. Die an Schule B resultierenden Standards
folgen aus den Bedingungen âA = âB beziehungsweise aus Gleichung (3.33).
Im Unterschied zu den in den Abschnitten 3.3.1 bis 3.3.3 untersuchten Fällen verursacht
die Kombination aus Schulwettbewerb und freier Standardwahl bei den Schulen einen
Anreiz, ihren Bildungsstandard zu senken, um dadurch eine größere Zahl an Schülern zu
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attrahieren. Dieser Effekt tritt weder in der Situation einer einheitlichen Standardwahl in
Kombination mit Schulwettbewerb noch in der Situation einer freien Standardwahl der
Schulen bei bindenden Einzugsgebieten zutage. Im ersten der beiden Fälle ist es den Schu-
len aufgrund des zentral gewählten Standards nicht möglich, mittels dieses Instruments
um Schüler zu konkurrieren. In der zweiten Situation existieren bindende Schulbezirke,
welche ein Erhöhen der Schülerzahl durch die Wahl geringerer Anforderungen unmöglich
machen. Somit resultieren in beiden Situationen die gleichen Bildungsstandards wie in
Abschnitt 3.3.1.
Erst die Kombination aus dezentraler Wahl der Standards und Konkurrenz um die Schüler
lässt für die Schulen einen Anreiz entstehen, zugunsten einer höheren Schülerzahl ihre
Anforderungen zu senken. Bei der Standardwahl wägen sie den positiven Effekt höherer
Anforderungen auf die Fähigkeiten der Absolventen gegen den negativen Effekt einer ge-
ringeren Schülerzahl ab. Aus Sicht der Schulen existiert folglich ein Zielkonflikt zwischen
der Qualität der Absolventen und deren Anzahl, sodass der Wettbewerb um die Schüler
in diesem Szenario mittels der Bildungsstandards ausgetragen wird. Wie das Modell ver-
deutlicht, bewirkt die Existenz von Schulwettbewerb somit, dass die von den Schulen
gesetzten Bildungsstandards sich von denen unterscheiden, die eine zentrale Institution
wählt. Aufgrund des negativen Effekts höherer Anforderungen auf die Schülerzahl besteht
die Möglichkeit, dass die Schulen geringere Anforderungen stellen, welche wie in Abschnitt
3.1 diskutiert negative Auswirkungen auf die Anstrengung sowie die Leistungen der Schüler
haben. Zusammenfassend zeigt sich für das Verhalten der Schulen:
Resultat 4 In einer Situation mit freier Schulwahl der Haushalte sowie Autonomie der
Schulen bei der Wahl ihrer Bildungsstandards besteht für die Schulen ein Anreiz, ihre
Standards zu senken, um damit ihre Schülerzahl zu erhöhen. Aus dem Wettbewerb der
Schulen resultiert ein Zielkonflikt zwischen der Qualität der Absolventen und deren Anzahl.
3.3.5 Komparative Statik und Kalibrierung
Im Folgenden wird mittels komparativer Statik untersucht, wie der gewählte Bildungs-
standard auf eine Veränderung der Parameter θ∗, α, µ sowie θ reagiert. Die in Abschnitt
3.3.1 bis 3.3.3 betrachteten Fälle, welche jeweils in Standards gleicher Höhe resultieren,
werden der in Abschnitt 3.3.4 untersuchten Situation gegenübergestellt und verglichen.
Wie anhand von Gleichung (3.31) deutlich wird, sind die resultierenden Anforderungen
bei Schulwettbewerb sowie dezentraler Wahl der Standards von der Verteilung der Be-
gabung innerhalb der Bevölkerung abhängig. Um konkrete Ergebnisse für die Höhe der
Anforderungen und deren Reaktion bei Variation der einzelnen Parameter ermitteln zu
können, wird daher im Folgenden eine quadratische Verteilung des Parameters θ unter-
stellt. Abbildung 3.2 zeigt schematisch die Dichtefunktion einer solchen Verteilung. Im
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Abbildung 3.2: Dichtefunktion der quadratischen Verteilung.
Intervall θi ∈ [θ, θ] nimmt die Funktion positive Werte an. Weiterhin ist zu erkennen, dass
nur relativ wenige Haushalte eine sehr geringe beziehungsweise sehr hohe Begabung auf-
weisen, wohingegen ein Großteil der Schüler über Talent im mittleren Bereich verfügt.24
Die Verteilung ist symmetrisch, sodass das Maximum der Dichtefunktion bei θi =
θ+θ
2 er-
reicht wird. Die Funktionsgleichungen für die Verteilungs- und Dichtefunktion im Rahmen
des Modells lauten25
F (θi) =
1
2
+
1
4
(
6
(
θi − θ+θ2
)
θ − θ
−
8
(
θi − θ+θ2
)3
(θ − θ)3
)
sowie (3.36)
f(θi) =
3
2(θ − θ)
(
1−
(
2θi − (θ + θ)
)2
(θ − θ)2
)
. (3.37)
Um die resultierenden Bildungsstandards in den vier Szenarien zu veranschaulichen, wird
zudem eine Kalibrierung des Modells vorgenommen. Diese zeigt, dass der in den Glei-
24Tests des Intelligenzquotienten zeigen eine annähernde Normalverteilung der geprüften Fähigkeiten inner-
halb der Bevölkerung. Da die quadratischen Verteilung eine ähnliche Gestalt der Dichtefunktion aufweist,
mathematisch jedoch deutlich einfacher zu handhaben ist, wird sie zur Veranschaulichung des Modells
genutzt.
25Für die Herleitung von Dichte- und Verteilungsfunktion siehe Abschnitt A.2 des Anhangs.
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chungen (3.32) und (3.33) ermittelte Schnittpunkt der Reaktionsfunktionen mit asymme-
trischen Bildungsstandards als Lösung ausgeschlossen werden kann. Um eine höhere Zahl
an Schülern zu attrahieren, differenzieren sich die Schulen A und B in dieser Situation in
der Wahl ihrer Anforderungen möglichst weit voneinander. Aufgrund dessen resultiert im
Gleichgewicht für jeweils einen der beiden Standards ein negativer Wert und bildet damit
einen Widerspruch zu der Annahme, dass âj ≥ a0 gelten muss.26 Da sich dieses Ergeb-
nis für sämtliche untersuchten Kombinationen von Parametern als robust erweist, wird
das asymmetrische Gleichgewicht im Folgenden nicht weiter betrachtet. Bei den Ergeb-
nissen der Kalibrierung wird daher ausschließlich auf die symmetrische Lösung âA = âB
eingegangen. Gleichung (3.34) zeigt, dass außerdem diejenige Lösung der quadratischen
Gleichung, deren zweiter Summand ein negatives Vorzeichen aufweist, in einem negativen
Wert des Bildungsstandards resultiert und damit ebenfalls entfällt.
Variation der Gewichtung von Standard und Schülerzahl
Zunächst werden die Auswirkungen einer Änderung des Parameters α untersucht, welcher
die Gewichtung des Standards in Relation zur Gewichtung der Schülerzahl in der Zielfunk-
tion der Schulbehörde beziehungsweise der Schulen angibt. Eine Erhöhung von α bewirkt
einen Anstieg der Gewichtung der Höhe der Bildungsstandards.
Liegen bindende Schulbezirke oder eine zentrale Wahl der Anforderungen vor, existie-
ren keine Grenzkosten einer Standardänderung. Die Abschnitte 3.3.1 bis 3.3.3 zeigen,
dass in diesen Fällen eine Randlösung resultiert. Da die in Gleichung (3.9) ermittelten
höchstmöglichen Anforderungen umgesetzt werden, übt eine veränderte Gewichtung des
Standards keinen Einfluss auf das Ergebnis aus.
Für die in Abschnitt 3.3.4 diskutierte Situation mit Schulwettbewerb sowie dezentraler
Wahl der Anforderungen kann die Reaktion des optimalen Standards auf eine Änderung
des Parameters α mittels des impliziten Funktionentheorems beschrieben werden:27
dâA
dα
= −
∂2W4A,G
∂âA∂α
∂2W4A,G
∂â2A
. (3.38)
Die Bedingung zweiter Ordnung für die Wahl des Standards bildet den Nenner des Aus-
drucks (3.38) und ist im Optimum negativ. Somit wird das Vorzeichen ausschließlich durch
26In Abschnitt A.3 des Anhangs sind die Ergebnisse der Kalibrierung in tabellarischer Form dargestellt.
27In diesem sowie den folgenden Abschnitten werden die Auswirkungen der Änderung der einzelnen Para-
meter anhand der Bedingung erster Ordnung von Schule A untersucht. Das Vorgehen sowie die Ergebnisse
sind jedoch auf Schule B übertragbar.
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Abbildung 3.3: Änderung der Bildungsstandards bei Variation von α basierend auf
den Ergebnissen der Kalibrierung in Tabelle A.1. Die Anforderungen
in den Situationen 1 bis 3 bilden die durch θ∗ definierte Obergren-
ze der möglichen Standards. Die helle Linie zeigt die in Fall 4 ohne
Berücksichtigung dieser Grenze gewählten Anforderungen.
das Vorzeichen der Kreuzableitung im Zähler determiniert. Diese lautet
∂2W4A,G
∂âA∂α
=
1
âA
−
∫ θ
θ∗ f(θi)
(
−∂µ
∗
2,G
∂âA
)
dθi∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2,G)dθi
> 0. (3.39)
Der erste Summand in Gleichung (3.39) zeigt, dass der Grenzertrag einer Standarderhöhung
mit dem Gewichtungsfaktor des Standards in der Zielfunktion steigt. Der zweite Sum-
mand bildet die Änderung der Grenzkosten bei einer Standardänderung ab. Der Nenner
des Bruchs stellt die Gesamtzahl der Absolventen mit dem höheren Abschluss an Schule A
dar und ist somit positiv. Das Integral im Zähler beschreibt die Änderung des Wertes µ∗2,G,
summiert über sämtliche Haushalte mit Werten von θi ≥ θ∗. Wie bereits in Abschnitt 3.3.4
erläutert, ist dieses Integral über die Veränderungen der Schülerzahl im Gleichgewicht ne-
gativ, sodass der zweite Summand der Kreuzableitung (3.39) positiv ist. Die Grenzkosten
einer Standarderhöhung sinken somit in α, da der Schülerzahl eine geringere Bedeutung
in der Zielfunktion zukommt. Insgesamt ist die Kreuzableitung eindeutig positiv. Eine
stärkere Gewichtung der Höhe des Bildungsstandards in der Zielfunktion resultiert somit
in der Wahl eines höheren gleichgewichtigen Standards. Wie Gleichung (3.39) weiterhin
zeigt, ist lediglich die Stärke dieses Effekts, nicht jedoch dessen Vorzeichen, von der Werten
der übrigen Parameter sowie der Verteilung F (θ) abhängig.
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Für α = 1 wird der Bildungsstandard durch die mittels âmax definierte Obergrenze be-
schränkt. Da in dieser Situation wie in den Fällen 1 bis 3 keine Grenzkosten einer Erhöhung
der Anforderungen existieren, resultieren in allen vier betrachteten Szenarien derselbe Bil-
dungsstandard. Auch für Werte von α < 1 kann in der Situation mit Schulwettbewerb
und dezentraler Wahl der Standards in Abhängigkeit der Werte der Modellparameter eine
Randlösung resultieren.
Abbildung 3.3 zeigt die resultierenden Bildungsstandards für eine Kalibrierung des Mo-
dells.28 Die in den Situationen 1 bis 3 umgesetzte Standardobergrenze bleibt in α konstant.
In Fall 4 mit Schulwettbewerb und dezentraler Standardsetzung führt ein höherer Wert
von α hingegen zu einem Anstieg des optimalen Bildungsstandards. Für die hier gewählte
Parameterkombination wird der Standard ab einem Wert von etwa α = 0, 7 ebenfalls durch
die aus dem Wert des exogenen Parameters θ∗ resultierende Obergrenze âmax beschränkt.
Bei einer geringeren Gewichtung der Höhe des Standards in der Zielfunktion werden in Si-
tuation 4 aufgrund des in Abschnitt 3.3.4 beschriebenen Zielkonflikts der Schulen hingegen
geringere Anforderungen gewählt als in den drei anderen Szenarien.
Variation der Verteilung der individuellen Präferenzen
Der Parameter µ gibt die maximale individuelle Präferenz für einen der beiden Schulbe-
zirke an. Eine Erhöhung dieses Wertes bewirkt eine Verteilung der Haushalte über ein
breiteres Intervall möglicher Werte µi. Wie bereits in der im vorherigen Abschnitt unter-
suchten Situation einer Variation von α besteht auch hier in den Fällen 1 bis 3 kein Einfluss
dieses Parameters auf die Höhe des Bildungsstandards. Bei bindenden Einzugsgebieten der
Schulen spielt die Präferenz µi keine Rolle für die Entscheidung über die zu besuchende
Schule. Im Fall von Schulwettbewerb, aber zentral festgelegten Bildungsstandards, setzen
beide Schulen denselben Standard um, sodass sämtliche Haushalte mit positiven Werten
von µi Schule A besuchen, wohingegen diejenigen Haushalte mit negativen Werten von µi
Schule B besuchen. Die Entscheidung ist somit unabhängig davon, wie groß die Variation
des Parameters µi innerhalb der Bevölkerung ist.
In Situation 4 mit Schulwettbewerb sowie dezentraler Wahl der Bildungsstandards ver-
deutlicht die Kreuzableitung
∂2W4A,G
∂âA∂µ
= (1− α)
(
−
∫ θ
θ∗ f(θi)
(
−∂µ
∗
2,G
∂âA
)
dθi ·
(
1− F (θ∗)
)
(∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2,G)dθi
)2
)
> 0 (3.40)
28Siehe auch Abschnitt A.3.1 des Anhangs.
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die Änderung der optimalen Standards in µ.29 Eine Variation dieses Parameters beeinflusst
ausschließlich die Grenzkosten einer Standardänderung, nicht jedoch deren Grenzerträge.
Der Zähler des Bruchs in Gleichung (3.40) gibt die Summe der Änderungen der Schülerzahl
über sämtliche Begabungsniveaus θ an. Im Nenner findet sich wiederum die Gesamtzahl
der Absolventen. Es ist zu erkennen, dass der Nenner positiv, der Zähler hingegen im Op-
timum negativ ist und die Kreuzableitung somit einen positiven Wert annimmt. Mit einer
steigenden Anzahl von Haushalten mit starken Präferenzen für eine der beiden Schulen
verringern sich die Wanderungseffekte und damit der Rückgang der Schülerzahl bei einer
Erhöhung des Standards. Die Grenzkosten höherer Anforderungen gehen somit zurück.
Ein größerer Wert des Parameters µ resultiert in Fall 4 somit in höheren gleichgewichti-
gen Bildungsstandards. Das Vorzeichen dieses Effekts erweist sich als unabhängig von der
Verteilungsfunktion F (θ) sowie den Werten der übrigen Parameter.
In Abbildung 3.4 werden die Auswirkungen einer Änderung des Parameters µ anhand der
Kalibrierung des Modells veranschaulicht. Vergleichbar mit der Variation des Parameters
α bleibt der Bildungsstandard in den Fällen 1 bis 3 unverändert, wohingegen die Anforde-
rungen in Fall 4 im Wert des Parameters steigen. Bei etwa µ = 2 wird die Obergrenze der
Standards erreicht, sodass bei höheren Werten von µ in allen vier möglichen Situationen
derselbe Standard resultiert. Bei geringen Werten von µ werden in Situation 4 geringere
Anforderungen umgesetzt als in den drei anderen Situationen.
Variation der Zulassungsbedingungen für den höheren Abschluss
Mit θ∗ wird der Anteil der Schüler variiert, welche den höheren Schulabschluss ablegen
dürfen. Im Gegensatz zu den zuvor untersuchten Parametern α und µ beeinflusst ein
veränderter Wert θ∗ die Obergrenze der Anforderungen und somit ebenfalls den in den
Situationen 1 bis 3 gewählten Bildungsstandard, es gilt
∂â1,G
∂θ∗
= 2. Eine Erhöhung von
θ∗ führt ceteris paribus zu einer Verringerung der Anzahl von Schülern, welche für den
höheren Abschluss zugelassen sind. Da die in den Fällen 1 bis 3 gewählte Obergrenze der
Anforderungen durch die Haushalte mit einer Begabung von θi = θ
∗ determiniert wird,
ermöglicht ein Anstieg dieses Parameters die Wahl eines höheren Bildungsstandards.
In Fall 4 ergibt sich die Kreuzableitung der Bedingung erster Ordnung30 nach θ∗ zu
29Der Gesamteffekt einer Änderung von µ kann wiederum mittels des impliziten Funktionentheorems ange-
geben werden,
dâA
dµ
= −
∂2W4A,G
∂âA∂µ
∂2W4A,G
∂â2A
. Die Variation der einzelnen Parameter beeinflusst jedoch ausschließ-
lich den Zähler dieses Ausdrucks, sodass im Folgenden nur die dortige Kreuzableitung näher erläutert
wird.
30Der Gesamteffekt einer Änderung von θ∗ kann wiederum mittels des impliziten Funktionentheorems ange-
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Abbildung 3.4: Änderung der Bildungsstandards bei Variation von µ basierend auf
den Ergebnissen der Kalibrierung in Tabelle A.2. Die Anforderungen
in den Situationen 1 bis 3 bilden die durch θ∗ definierte Obergren-
ze der möglichen Standards. Die helle Linie zeigt die in Fall 4 ohne
Berücksichtigung dieser Grenze gewählten Anforderungen.
∂2W4A,G
∂âA∂θ∗
= (1− α)
f(θ∗)
∂µ∗2,G
∂âA
(θ∗) ·
∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2,G)dθi
−
(∫ θ
θ∗ f(θi)
∂µ∗2,G
∂âA
dθi
)(
f(θ∗)(µ− µ∗2,G(θ∗))
)
(∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2,G)dθi
)2 ≷ 0. (3.41)
Auch bei Variation dieses Parameters werden ausschließlich die Grenzkosten eine Stan-
dardänderung beeinflusst. Der erste Summand im Zähler von Gleichung (3.41) gibt an,
wie stark die Änderung der Schülerzahl bei einer Standardänderung in θ∗ variiert. Durch
einen höheren Wert θ∗ sinkt die Schülerzahl, sodass auch der Verlust an Schülern bei
einer Erhöhung der Anforderungen kleiner wird. Dieser Effekt senkt somit die Grenzkos-
ten einer Erhöhung von âA und wirkt damit standarderhöhend. Der zweite Summand
des Zählers verdeutlicht, dass durch die verringerte Gesamtzahl an Schülern jedoch der
relative Rückgang der Schülerzahl bei einer Standarderhöhung verstärkt wird. Dieser ne-
gative Effekt erhöht die Grenzkosten höherer Anforderungen und senkt den gewählten
Bildungsstandard. Aufgrund dieser gegenläufigen Effekte kann ein höherer Wert von θ∗
geben werden,
dâA
dθ∗
= −
∂2W4A,G
∂âA∂θ∗
∂2W4A,G
∂â2A
. Die Variation der einzelnen Parameter beeinflusst jedoch ausschließ-
lich den Zähler dieses Ausdrucks, sodass im Folgenden nur die dortige Kreuzableitung näher erläutert
wird.
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Abbildung 3.5: Änderung der Bildungsstandards bei Variation von θ∗ basierend auf den
Ergebnissen der Kalibrierung in den Tabellen A.3 und A.4. Die Anfor-
derungen in den Situationen 1 bis 3 bilden die durch θ∗ definierte Ober-
grenze der möglichen Standards. Die helle Linie zeigt die in Fall 4 ohne
Berücksichtigung dieser Grenze gewählten Anforderungen.
bei dezentraler Wahl der Anforderungen und Schulwettbewerb sowohl in einem Anstieg
als auch in einem Rückgang der Standards resultieren.
Abbildung 3.5 zeigt die Ergebnisse der Kalibrierung für diesen Fall. Aufgrund der höheren
Begabung des zwischen den Abschlüssen indifferenten Schülers steigt der in den Situatio-
nen 1 bis 3 gewählte Standard im Wert des Parameters θ∗. Auch in Situation 4 erhöht
eine weitere Beschränkung der Zulassung die Anforderungen für das Erreichen des höheren
Abschlusses. Aufgrund der anhand von Bedingung (3.41) erläuterten gegenläufigen Effekte
ist jedoch im Vergleich zu den drei anderen Fällen ein schwächerer Anstieg zu beobachten.
Weiterhin wird der Bildungsstandard in Situation 4 bei geringen Werten von θ∗ durch die
Obergrenze beschränkt. Für die gewählte Kombination der Parameter sind in diesen Fällen
aufgrund der großen Schülerzahl die Grenzkosten höherer Anforderungen so gering, dass
die Schulen einen höheren Standard wählen würden, als durch die Beschränkung möglich
ist. Bei steigenden Werten von θ∗ resultieren in Situation 4 geringere Anforderungen als
in den drei anderen Szenarien.
Variation der möglichen Begabungen
Schließlich wird die Variation von θ und damit der Einfluss der Größe des Intervalls der
möglichen Begabungen betrachtet. Eine Änderung dieses Parameters beeinflusst auch den
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Anteil der Absolventen, welche den höheren Schulabschluss ablegen. Auswirkungen auf die
durch âmax definierte Obergrenze des Bildungsstandards existieren jedoch nicht, sodass
die Anforderungen in den Szenarien 1 bis 3 in konstant sind.
In Situation 4 lautet die Kreuzableitung der Bedingung erster Ordnung31 nach θ
∂2W4A,G
∂âA∂θ
= (1− α) 1(∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2,G)dθi
)2 ·
((∫ θ
θ∗
f(θi)(µ− µ∗2,G)dθi
)
(
f(θ)
(
−
∂µ∗2,G
∂âA
(θ)
)
+
∫ θ
θ∗
∂f(θi)
∂θ
(
−
∂µ∗2,G
∂âA
)
dθi
)
−
(
f(θ)(µ− µ∗2,G(θ)) +
∫ θ
θ∗
∂f(θi)
∂θ
(µ− µ∗2,G)dθi
)
(∫ θ
θ∗
f(θi)
(
−
∂µ∗2,G
∂âA
)
dθi
))
≷ 0.
(3.42)
Der erste Summand in der Klammer beschreibt, wie die Änderung der Schülerzahl bei
Variation des Bildungsstandards in θ variiert. Ein höherer Wert dieses Parameters steigert
die Anzahl der Schüler mit relativ hohen Werten von θ. Da Schule A einen Großteil dieser
Haushalte durch eine Erhöhung von âA attrahieren kann, entsteht ein positiver Effekt auf
die Schülerzahl und die Grenzkosten einer Standarderhöhung sinken. Der Ausdruck ∂f(θi)
∂θ
zeigt, dass weiterhin die Dichtefunktion des Parameters θ gestaucht wird. Die Wahrschein-
lichkeitsmasse verteilt sich im Vergleich zur Ausgangssituation über ein breiteres Intervall
von Fähigkeiten. Im Fall der hier angenommenen quadratischen Verteilung geht der Wert
der Dichtefunktion für mittlere Werte von θ zurück, wohingegen am oberen Rand der
Verteilung Wahrscheinlichkeitsmasse hinzukommt.32 Die Änderung der Dichtefunktion in
θ kann daher sowohl einen positiven als auch einen negativen Wert annehmen. Aus Glei-
chung (3.42) ist somit nicht ersichtlich, ob der Verlust von Schülern bei einer Erhöhung
von âA durch einen höheren Wert θ vergrößert oder verringert wird, da der erste Summand
des Zählers sowohl positiv als auch negativ sein kann.
31Der Gesamteffekt einer Änderung von θ kann wiederum mittels des impliziten Funktionentheorems ange-
geben werden,
dâA
dθ
= −
∂2W4A,G
∂âA∂θ
∂2W4A,G
∂â2A
. Die Variation der einzelnen Parameter beeinflusst jedoch ausschließ-
lich den Zähler dieses Ausdrucks, sodass im Folgenden nur die dortige Kreuzableitung näher erläutert
wird.
32Für die quadratische Verteilung des Parameters θ gilt
∂f(θi)
∂θ
= − 3
2(θ − θ)2
+
6(θ − θ)
(
2θi − (θ + θ)
)
+ 9
(
2θi − (θ + θ)
)2
2(θ − θ)4
.
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Der zweite Summand beschreibt die Änderung der Gesamtzahl der Absolventen mit dem
höheren Schulabschluss. Der erste Ausdruck in der vorderen Klammer gibt an, dass durch
eine Erhöhung von θ die Absolventenzahl an Schule A steigt und somit die Grenzkosten
einer Standarderhöhung sinken. Der zweite Ausdruck zeigt, dass die Schülerzahl ebenfalls
durch die Stauchung der Dichtefunktion variiert. Dieser Effekt kann wiederum positiv oder
negativ sein. Auch das Vorzeichen des zweiten Summanden in der Klammer ist damit nicht
eindeutig. Eine Änderung des Parameters θ verursacht somit unterschiedliche Effekte, wel-
che in Summe sowohl positiv als auch negativ auf den gewählten Bildungsstandard wirken
können.
Abbildung 3.6 zeigt die gleichgewichtigen Bildungsstandards bei verschiedenen Werten
des Parameters θ. In den Situationen 1 bis 3 sind in θ konstante Anforderungen zu be-
obachten. In Fall 4 überwiegen für die gewählte Parameterkombination die Grenzkosten
senkenden Effekte eines höheren Wertes θ, welche durch die steigende Anzahl der Schüler
mit hohen Fähigkeiten verursacht werden. Der gewählte Bildungsstandard steigt somit in
θ. Da jedoch wie anhand von Gleichung (3.42) erläutert auch gegenläufige Effekte exis-
tieren, sind die resultierenden Anforderungen für Werte bis etwa θ = 2, 1 geringer als in
den drei anderen Szenarien. Bei hohen Werten von θ ist die durchschnittliche Begabung
der Schüler hingegen so groß, dass auch bei Schulwettbewerb und dezentraler Wahl der
Anforderungen eine Randlösung auftritt.
Zusammenfassend zeigt die komparative Statik sowie die Kalibrierung des Modells:
Resultat 5 Eine höhere Gewichtung der Höhe der Bildungsstandards in der Zielfunktion
der Schule oder Regierung, stärker ausgeprägte individuelle Präferenzen sowie eine größere
Zahl von Schülern mit hoher Begabung bewirken bei Schulwettbewerb und dezentraler Wahl
der Bildungsstandards eine Erhöhung der Anforderungen, wohingegen kein Einfluss auf die
drei anderen Szenarien besteht. In sämtlichen vier Situation besteht ein Zusammenhang
zwischen der Zulassung zum Ablegen des höheren Schulabschlusses und den Bildungsstan-
dards, wobei eine Erhöhung der dafür notwendigen Begabung in steigenden Anforderungen
resultiert.
Bei Schulwettbewerb in Kombination mit einer dezentralen Wahl des Bildungsstandards
resultieren häufig geringere Anforderungen als in den drei Vergleichssituationen. Dieses
Ergebnis kommt zustande, da veränderte Anforderungen in diesem Szenario Auswirkun-
gen auf die Schülerzahl der beiden konkurrierenden Schulen haben. In den Situationen 1
bis 3 ist dies hingegen nicht der Fall. Die Abbildungen 3.3 bis 3.6 zeigen, dass bei be-
stimmten Parameterkonstellationen dennoch in sämtlichen vier Fällen derselbe Standard
gewählt wird. Dieses Ergebnis resultiert aus der durch den exogen gewählten Parameter
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Abbildung 3.6: Änderung der Bildungsstandards bei Variation von θ basierend auf
den Ergebnissen der Kalibrierung in Tabelle A.5. Die Anforderungen
in den Situationen 1 bis 3 bilden die durch θ∗ definierte Obergren-
ze der möglichen Standards. Die helle Linie zeigt die in Fall 4 ohne
Berücksichtigung dieser Grenze gewählten Anforderungen.
θ∗ entstehenden Obergrenze für die Wahl der Anforderungen.
3.4 Erweiterung des Modells
Das in Abschnitt 3.3 diskutierte Grundmodell wird im Folgenden erweitert, indem der Pa-
rameter θ∗ als endogen angenommen wird. Die Anzahl der Absolventen mit dem höheren
Schulabschluss resultiert somit aus der Wahl der Bildungsstandards durch die Schul-
behörde beziehungsweise die Schulen. Veränderte Anforderungen beeinflussen die Ent-
scheidung der Haushalte und haben dadurch unmittelbare Auswirkungen auf die Zahl der
Absolventen beider Abschlüsse.
Die Abfolge der Ereignisse bleibt gegenüber des Grundmodells unverändert, sodass den
Haushalten die Bildungsstandards der Schulen bekannt sind. Auf Grundlage dieser Infor-
mation entscheidet jeder Schüler, ob es lohnenswert ist, in einem der beiden Bezirke A oder
B den Standard der dortigen Schule zu erreichen. Dies ist der Fall, wenn der Nutzen nach
dem erfolgreichen höherem Abschluss größer ist als der Nutzen ohne diesen Abschluss.
Gleichung (3.5) zeigt, dass ein Haushalt mit einer Begabung von θ̂ = â−a02 indifferent
zwischen den beiden Möglichkeiten ist. Sämtliche Haushalte mit Begabungen von θi ≥ θ̂
entscheiden sich, den Standard zu erreichen und die dafür notwendige Anstrengung aufzu-
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bringen. Diejenigen Haushalte mit Werten von θi < θ̂ verzichten hingegen auf den höheren
Bildungsabschluss, da für sie die Kosten der Anstrengung größer sind als deren Erträge.
Da im erweiterten Modell die Entscheidung der Haushalte die Zahl der Schüler deter-
miniert, welche den höheren Abschluss anstreben, gilt θ̂ = θ∗. Eine Änderung des Bil-
dungsstandards löst somit im Gegensatz zum Grundmodell auch eine Verschiebung des
Schwellenwertes θ∗ aus,
∂θ∗
∂âj
=
1
2
. Höhere Anforderungen führen zu einem Anstieg des
Wertes θ∗ und damit zu einer sinkenden Zahl von Absolventen, wohingegen ein geringe-
rer Standard in einer steigenden Absolventenzahl resultiert. Wie in Abschnitt 3.3 werden
im Folgenden wiederum die vier möglichen Kombinationen aus zentraler und dezentraler
Standardsetzung sowie bindenden Schulbezirken beziehungsweise freier Schulwahl betrach-
tet.
3.4.1 Wahl der Bildungsstandards durch die Schulbehörde bei bindenden
Schulbezirken
Analog zu Gleichung (3.8) in Abschnitt 3.3.1 lautet die Zielfunktion der Schulbehörde bei
zentral gewählten Bildungsstandards und bindenden Schulbezirken
W1,E = α ln â+ (1− α) ln
(
1− F (θ∗)
)
, (3.43)
wobei der Index ’E’ das erweiterte Modell bezeichnet. Wiederum haben sowohl die Höhe
des Standards als auch die Zahl der Absolventen mit dem höheren Abschluss an beiden
Schulen einen positiven Einfluss auf den Wert der Zielfunktion. Die Schulbehörde wählt
die Anforderungen gemäß der Bedingung erster Ordnung
dW1,E
dâ
=
α
â
− (1− α) f(θ
∗)
1− F (θ∗)
∂θ∗
∂â
=
α
â
− (1− α)
f
(
â−a0
2
)
2
(
1− F
(
â−a0
2
)) . (3.44)
Der erste Summand in Gleichung (3.44) gibt den Grenzertrag einer Erhöhung des Stan-
dards an, welcher aus den steigenden Fähigkeiten der Absolventen resultiert. Da deren
Anzahl im erweiterten Modell nicht mehr exogen ist, sondern mit dem Standard variiert,
führen höhere Anforderungen jedoch auch zu einer verringerten Zahl von Schülern, welche
den höheren Abschluss anstreben. Dieser Effekt wird durch die Grenzkosten einer Stan-
darderhöhung im zweiten Summanden von Bedingung (3.44) beschrieben. Die Höhe der
Grenzkosten wird durch die Anzahl der indifferenten Haushalte in Relation zur gesamten
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Schülerzahl,
f
(
â−a0
2
)
1−F
(
â−a0
2
) , beeinflusst. Je größer der Wert der Dichtefunktion f(θ∗) an der
Stelle θ∗ = â−a02 ist, desto stärker verringert sich die Anzahl der Absolventen bei steigen-
den Anforderungen, da sich die indifferenten Haushalte bei jeder Erhöhung von â gegen
das Ablegen des höheren Abschlusses entscheiden. Für die Änderung des Schwellenwertes
θ∗ mit dem Bildungsstandard gilt unabhängig von dessen Höhe
∂θ∗
∂â
=
1
2
. Der Wert des
optimalen Standards sowie die resultierende Absolventenzahl sind somit von der Vertei-
lung der Begabung θ innerhalb der Bevölkerung abhängig.
Für Fall 2, die zentrale Standardwahl bei Schulwettbewerb, sowie für Fall 3, die dezentral
gewählten Anforderungen bei bindenden Schulbezirken, ergibt sich die gleiche Optimal-
bedingung wie in Gleichung (3.44). Vergleichbar mit Abschnitt 3.3 führt die freie Wahl
der weiterführenden Schule bei zentraler Standardsetzung zu einer anderen Verteilung der
Haushalte als bei bindenden Schulbezirken, diese hat jedoch keinen Einfluss auf den Wert
der Zielfunktion der Schulbehörde. Können die Schulen bei freier Wahl ihrer Anforde-
rungen aufgrund bindender Schulbezirke nicht um Schüler konkurrieren, entsprechen die
Grenzerträge und Grenzkosten geänderter Anforderungen ebenfalls denen in Gleichung
(3.44). Wie im Grundmodell wird auch in der erweiterten Variante somit in drei der vier
möglichen Situationen der gleiche Bildungsstandard umgesetzt, sodass diese Szenarien im
Folgenden nicht nochmals separat analysiert werden.
3.4.2 Wahl der Bildungsstandards durch die Schulen bei Schulwettbewerb
Entscheidung der Haushalte
Wie im Grundmodell sind den Schülern die Bildungsstandards bekannt und sie entschei-
den darüber, ob und an welcher der beiden Schulen sie den höheren Abschluss erreichen
möchten. Aufgrund der Endogenität des Parameters θ∗ besteht im erweiterten Modell kei-
ne Obergrenze für die Wahl des Standards an den Schulen. Somit existieren drei Gruppen
von Haushalten:
1. Haushalte, für die das Erreichen des Standards an keiner der beiden Schulen loh-
nenswert ist,
2. Haushalte, für die das Erreichen des Standards an einer der beiden Schulen lohnens-
wert ist, nicht jedoch an der anderen und
3. Haushalte, für die das Erreichen des Standards an beiden Schulen lohnenswert ist.
Fall 2 setzt voraus, dass an den beiden Schulen verschiedene Standards vorherrschen. Im
Folgenden wird angenommen, dass âA ≥ âB gilt, die Ergebnisse sind jedoch auf den um-
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gekehrten Fall übertragbar.
Sämtliche Schüler vergleichen den Nutzen, welchen sie durch den Besuch der weiterfüh-
renden Schule in Bezirk A beziehungsweise B erreichen können. Daraufhin entscheiden
sie über den angestrebten Abschluss sowie den Schulbezirk.33 Abbildung 3.7 verdeutlicht
die Aufteilung der drei Gruppen von Haushalten auf die Schulen in Bezirk A und B in
Abhängigkeit der Parameter µ und θ für den Fall âA > âB. Die Werte θ = θ sowie θ = θ
bilden die Grenzen des Bereichs, innerhalb dessen die Begabung der Bevölkerung verteilt
ist. Die beiden senkrechten Linien θ = θ∗A und θ = θ
∗
B bezeichnen die Schwellenwerte der
Begabung θ, oberhalb derer es für einen Haushalt lohnenswert ist, den Standard für den
höheren Abschluss an Schule A beziehungsweise B zu erreichen. Aufgrund der drei Grup-
pen von Haushalten ergeben sich unterschiedliche Bedingungen für die Schulwahl. Die
zwischen den beiden Bezirken indifferenten Haushalte werden durch die Funktion µ∗(θ)
gekennzeichnet, deren Verlauf im Anschluss näher erläutert wird. Sämtliche Haushalte,
deren Kombination der Parameter µ und θ sich unterhalb dieser Funktion befindet, besu-
chen die Schule in Bezirk B, da der Wert ihrer Nutzenfunktion dort maximal wird. Die
Haushalte oberhalb von µ∗(θ) wählen hingegen die Schule in Bezirk A.
Für die Schüler der Gruppe 1 ist es aufgrund ihrer relativ geringen Begabung θi < θ
∗
B in
keinem der beiden Bezirke lohnenswert, die Anstrengung für das Erreichen des jeweiligen
Standards zu erbringen. Somit wird in keinem Fall der höhere Abschluss angestrebt und
eine Anstrengung in Höhe von ei = 0 investiert. Ein Haushalt dieser Gruppe ist indifferent
zwischen den beiden Schulbezirken, wenn
uA(ei = 0) = uB(ei = 0)
a0 + µi = a0 − µi
µ∗1(θi) = 0. (3.45)
gilt. Bedingung (3.45) entspricht der Funktionsgleichung des ersten Teilstücks von µ∗(θ).
Folglich besuchen sämtliche Haushalte mit einer positiven Präferenz für Bezirk A die dor-
tige weiterführende Schule, wohingegen sich alle Haushalte mit einem negativen Wert von
µ für die Schule in Bezirk B entscheiden.
33Dabei ist es unerheblich, ob die Individuen zunächst für jeden der beiden Bezirke über den angestrebten
Abschluss entscheiden und anschließend den Nutzen in beiden Bezirken vergleichen, oder ob sie für jeden
der beiden Abschlüsse zunächst den nutzenmaximierenden Bezirk wählen und anschließend darüber
entscheiden, welcher Abschluss gewählt wird. Die resultierende endgültige Entscheidung bleibt von der
Reihenfolge unbeeinflusst.
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Abbildung 3.7: Schulwahl der Haushalte in Abhängigkeit der Parameter µ und θ im Fall
âA > âB.
Die Haushalte mit Werten von θ∗B ≤ θi < θ∗A gehören der Gruppe 2 an. Aufgrund der
Annahme âA > âB ist für diese Schüler das Erreichen des höheren Abschlusses in Bezirk
B lohnenswert, nicht jedoch in A. Da der Wert der Nutzenfunktion jedoch auch durch
die persönlichen Präferenzen µ beeinflusst wird, wählen nicht alle Schüler dieser Gruppe
die Schule mit den geringeren Anforderungen in Bezirk B. Sie vergleichen stattdessen, ob
ein höherer Nutzen durch das Erreichen des Standards an Schule B oder aber durch den
Verzicht auf den höheren Schulabschluss an Schule A realisiert werden kann. Indifferenz
zwischen den Bezirken liegt vor, wenn
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uA(ei = 0) = uB
(
ei =
âB − a0√
θi
)
a0 + µi = âB −
(âB − a0)2
2θi
− µi
µ∗2(θi) =
1
2
(âB − a0)
(
1− âB − a0
2θi
)
. (3.46)
gilt. Sämtliche Schüler mit einer positiven Präferenz für Schulbezirk B und folglich einem
negativen Wert µi werden demzufolge auch die dortige Schule besuchen, auf der sie so-
wohl durch das Erreichen des höheren Abschlusses als auch aufgrund ihres persönlichen
Wertes µ einen höheren Nutzen als in Bezirk A erreichen. Unter den Haushalten mit einer
Präferenz für Schule A ist die Entscheidung von der Stärke der Präferenz µ sowie ihrer
Begabung θ abhängig. Einige der Haushalte mit einer positiven Präferenz für Bezirk A
werden sich für die dortige Schule entscheiden, obwohl sie damit auf den höheren Ab-
schluss verzichten. Der Nutzenverlust durch den Besuch von Schule B ist aufgrund der
persönlichen Präferenz µi in diesen Fällen so groß, dass er nicht durch den Nutzengewinn
bei Erreichen des Standards kompensiert werden kann. Diejenigen Haushalte, welche sich
für den Besuch von Schule B entscheiden, sind hingegen solche mit relativ geringen po-
sitiven Präferenzen für Bezirk A, sodass der Nutzenverlust an Schule B verhältnismäßig
gering ist. Die Entscheidung hängt weiterhin vom Wert des Parameters θ ab. Je höher
dieser ist, desto geringer sind die für das Erreichen des Standards notwendigen Kosten der
Anstrengung und desto kleiner somit der Anteil der Haushalte, welcher Schule A wählt
und damit auf den höheren Abschluss verzichtet.
Die Haushalte der Gruppe 3 haben an beiden Schulen einen Anreiz, den höheren Abschluss
zu erreichen, für ihre Begabung gilt θi ≥ θ∗A. Ihre Entscheidung ist demnach abhängig von
der persönlichen Präferenz µ sowie der Differenz des jeweiligen Bildungsstandards zu ihrem
persönlichen optimalen Standard. Im Fall
uA
(
ei =
âA − a0√
θi
)
= uB
(
ei =
âB − a0√
θi
)
âA −
(âA − a0)2
2θi
+ µi = âB −
(âB − a0)2
2θi
− µi
µ∗3(θi) =
1
2
(âB − âA)
(
1− âA + âB − 2a0
2θi
)
. (3.47)
ist ein Haushalt dieser Gruppe indifferent zwischen den Schulen A und B. Aufgrund der
Annahme âA ≥ âB bevorzugen Schüler mit relativ geringen Werten von θ den niedrigeren
Standard in Bezirk B, sodass auch Haushalte mit positiven Werten µi und damit einer
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Präferenz für Bezirk A sich für den Besuch von Schule B entscheiden. Ein Großteil der
Haushalte mit relativ geringen Begabungen wählt somit Schulbezirk B. Mit dem Wert θ
steigt auch der für den Haushalte optimale Bildungsstandard und nähert sich somit den
in Schule A gestellten Anforderungen an. Folglich geht der Anteil der Haushalte, welche
sich für Schule B entscheiden, in θ zurück. Um von dem hohen Standard zu profitieren,
besucht ein Großteil der Schüler mit hohen Begabungen Schule A. Nur solche Haushalte
mit einer starken Präferenz für Bezirk B entscheiden sich für die dortige Schule.
Standardwahl der Schulen
Die Schulen maximieren den Wert ihrer Zielfunktionen
W4A,E = α ln âA + (1− α) ln
(∫ θ
θ∗A
∫ µ
µ∗3
f(θi)g(µi)dµidθi
)
= α ln âA + (1− α) ln
(
1
2µ
∫ θ
θ∗A
f(θi)(µ− µ∗3)dθi
)
(3.48)
und
W4B,E = α ln âB + (1− α) ln
(∫ θ∗A
θ∗B
∫ µ∗2
−µ
f(θi)g(µi)dµidθi
+
∫ θ
θ∗A
∫ µ∗3
−µ
f(θi)g(µi)dµidθi
)
= α ln âB + (1− α) ln
(
1
2µ
∫ θ∗A
θ∗B
f(θi)(µ+ µ
∗
2)dθi
+
1
2µ
∫ θ
θ∗A
f(θi)(µ+ µ
∗
3)dθi
)
.
(3.49)
über die Wahl ihres Bildungsstandards âA beziehungsweise âB. Der jeweils erste Summand
der Gleichungen (3.48) und (3.49) verdeutlicht den Einfluss der Höhe des Standards auf
den Wert der Zielfunktion, wohingegen der zweite Summand die Anzahl der Schüler an der
betreffenden Schule abbildet, welche den höheren Abschluss anstreben. Im Fall von Schule
A umfasst das Integral sämtliche Haushalte, für die es lohnenswert ist, den Standard âA
zu erreichen und die sich für den Besuch der Schule in Bezirk A entscheiden. Für diese
Schüler gilt somit θi ≥ θ∗A und µi ≥ µ∗3. An der Schule in Bezirk B setzt sich die Zahl der
Absolventen mit dem höheren Abschluss aus zwei Gruppen von Schülern zusammen. Zum
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einen wird diese Schule von denjenigen Schülern besucht, für die nur das Erreichen des
Standards in B lohnenswert ist und für die somit θ∗B ≤ θi < θ∗A und µi ≤ µ∗2 gilt. Dazu
kommen diejenigen Schüler, welche den höheren Abschluss an beiden Schulen erreichen
würden und sich für Schule B entscheiden. Für diese zweite Gruppe von Haushalten gilt
θi ≥ θ∗A und µi ≤ µ∗3. Die Bedingungen erster Ordnung für die Wahl der optimalen
Bildungsstandards lauten
dW4,A
dâA
=
α
âA
+ (1− α)
− ∂θ
∗
A
∂âA
f(θ∗A)
(
µ− µ∗3(θ∗A)
)
+
∫ θ
θ∗A
f(θi)
(
− ∂µ
∗
3
∂âA
)
dθi∫ θ
θ∗A
f(θi)(µ− µ∗3)dθi
= 0 sowie (3.50)
dW4,B
dâB
=
α
âB
+ (1− α)
− ∂θ
∗
B
∂âB
f(θ∗B)
(
µ+ µ∗2(θ
∗
B)
)
+
∫ θ∗A
θ∗B
f(θi)
∂µ∗2
∂âB
dθi +
∫ θ
θ∗A
f(θi)
∂µ∗3
∂âB
dθi∫ θ∗A
θ∗B
f(θi)(µ+ µ∗2)dθi +
∫ θ
θ∗A
f(θi)(µ+ µ∗3)dθi
= 0. (3.51)
Analog zu Bedingung (3.44) in Abschnitt 3.4.1 zeigt der erste Summand der Bedingungen
(3.50) und (3.51) den Grenzertrag einer Änderung des Bildungsstandards, welcher durch
die veränderte Produktivität der Absolventen zustande kommt. Der zweite Summand bil-
det hingegen die durch die Änderung der Schülerzahl verursachten Grenzkosten ab. Der
optimale Bildungsstandard ist jeweils erreicht, wenn die Grenzerträge einer Änderung der
Anforderungen deren Grenzkosten entsprechen und die Bedingungen erster Ordnung so-
mit gleich Null sind.
Anhand des Zählers des Bruchs im zweiten Summand von Bedingung (3.50) wird deutlich,
dass eine Änderung des Bildungsstandards zu einer Verschiebung des Schwellenwertes θ∗A
führt. Bei höheren Anforderungen ist das Erreichen des Standards von Schule A nur noch
für eine geringere Zahl an Haushalten lohnenswert, sodass die Zahl an Schülern sinkt,
welche den höheren Abschluss anstreben. Dieser Effekt tritt im Grundmodell nicht auf, da
der Wert θ∗ dort exogen ist und nicht durch den gewählten Standard beeinflusst werden
kann. Weiterhin bewirkt eine Erhöhung von âA eine Änderung des Schwellenwertes µ
∗
3
bei sämtlichen Haushalten, die sich weiterhin für das Erreichen des Standard entscheiden.
Wie bereits anhand von Bedingung (3.24) erläutert, sinkt die Anzahl der Haushalte mit
einer relativ geringen Begabung, da die Differenz des Standards zum persönlichen opti-
malen Bildungsstandard dieser Individuen steigt. Hingegen entscheidet sich eine größere
Zahl von Schülern mit hohen Werten von θ für Schule A, da die gestiegenen Anforde-
rungen den Nutzen dieser Haushalte erhöhen. Die Änderung des Schwellenwertes µ∗3 kann
somit in Abhängigkeit des Wertes θ positiv oder negativ sein. Das Integral summiert die
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Änderungen der Schülerzahl über sämtliche relevanten Begabungen.
Gleichung (3.51) zeigt, dass die genannten Effekte auch an Schule B existieren, jedoch
auf die Haushalte der Gruppen 2 und 3 unterschiedlich wirken. Aufgrund der Annahme
âA ≥ âB bewirkt eine Erhöhung der Anforderungen âB und die dadurch ausgelöste Ver-
schiebung des Wertes θ∗B, dass sich die Gruppe derjenigen Haushalte verkleinert, für die
nur an Schule B das Erreichen des Standards lohnend ist. Die Größe von Gruppe 3 bleibt
davon hingegen unbeeinflusst. Sämtliche Haushalte beider Gruppen sind jedoch von der
Änderung der Schwellenwerte µ∗2 beziehungsweise µ
∗
3 betroffen, der individuelle Effekt ist
wiederum vom Wert des Parameters θ abhängig. Der Zähler des Bruchs im zweiten Sum-
manden von Gleichung (3.51) verdeutlicht diese Effekte. Tendenziell wird sich eine größere
Anzahl von Schülern der Gruppe 2 für die Schule in Bezirk A entscheiden, da ein höherer
Bildungsstandard âB weiter von den persönlichen Optima dieser Haushalte entfernt ist und
damit die Kosten für das Erreichen des höheren Schulabschlusses steigen. Innerhalb der
Haushalte der Gruppe 3 attrahieren gestiegene Anforderungen diejenigen Schüler mit rela-
tiv hohen Werten von θ, wohingegen die Anzahl der Schüler mit geringerer Begabung fällt.
Abbildung 3.8 zeigt die Änderung der Größe der einzelnen Gruppen von Schülern bei
einem Anstieg des Standards âA.
34 Da âA > âB gilt, bleibt die Gruppe 1 mit denjeni-
gen Haushalten, welche keinen der beiden Standards erreichen möchten, in ihrer Größe
unverändert. Hingegen steigt sie Anzahl der Haushalte, für die nur das Erreichen des nied-
rigeren Standards âB lohnend ist, sodass Gruppe 2 größer wird. Entsprechend verkleinert
sich die Gruppe derjenigen Haushalte, welche die Standards an beiden Schulen erreichen.
In Abbildung 3.8 werden diese Veränderungen durch die Verschiebung der senkrechten Li-
nie von θ∗A1 nach θ
∗
A2 verdeutlicht. Diese gibt an, ab welcher Begabung es für einen Schüler
lohnenswert ist, den Standard in Schule A zu erreichen. Da die zu Gruppe 2 hinzukom-
menden Haushalte im Vergleich zu den anderen Schülern in dieser Gruppe relativ hohe
Begabungen θ aufweisen, entscheidet sich ein großer Teil von ihnen für den Besuch von
Schule B und das Ablegen des höheren Schulabschlusses. Durch diesen Effekt kommt es
zu einer Verringerung der Schülerzahl an Schule A. Fläche C bezeichnet diejenigen Haus-
halte, welche vor der Standarderhöhung Schule A besuchen und somit beide Standards
erreichen, nun jedoch zu Schule B abwandern.
Aufgrund der höheren Anforderungen âA ändert sich auch die Entscheidung einiger Schüler
in Gruppe 3. Die Änderung des Standards beeinflusst die Höhe der Erlöse und Kosten des
Besuchs von Schule A und damit deren relativen Vorteil gegenüber Schule B. Anhand von
Bedingung (3.47) wird deutlich, dass die Erlöse der Ausbildung linear in den Anforderun-
34Eine entsprechende Grafik kann auch für die Erhöhung von âB erstellt werden.
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Abbildung 3.8: Einfluss einer Erhöhung des Standards âA auf die Schulwahl der Haus-
halte im Fall âA > âB.
gen steigen, der Anstieg der Kosten hingegen quadratisch verläuft. Haushalte mit geringen
Werten von θ innerhalb der Gruppe 3 müssen für das Erreichen des höheren Schulabschlus-
ses eine verhältnismäßig hohe Anstrengung investieren und weisen daher ebenfalls hohe
Kosten der Ausbildung auf. Unter diesen Schülern steigt somit die Anzahl derer, die sich
für den Besuch von Schule B entscheiden, relativ stark an. Fläche D kennzeichnet diesen
Zuwachs der Schülerzahl an Schule B.
Für Haushalte mit größeren Werten von θ ist die investierte Anstrengung geringer, sodass
der Anstieg der Ausbildungskosten infolge höherer Anforderungen âA schwächer ausfällt.
Bei hohen Begabungen θ steigert die Erhöhung von âA die Attraktivität der Schule in
Bezirk A. Der resultierende Anstieg der Schülerzahl wird durch Fläche E dargestellt.35 In-
35Bei einem bereits in der Ausgangssituation sehr hoch gewählten Bildungsstandard âA ist es möglich,
dass dessen weitere Erhöhung die Schule in Bezirk B für sämtliche Haushalte attraktiver macht. Dieser
Fall tritt ein, wenn kein Schnittpunkt der beiden Funktionen µ∗3,1(θ) und µ
∗
3,2(θ) innerhalb der möglichen
Parameterkombinationen von θ und µ existiert. Folglich existiert Fläche E nicht und es kommt bei einer
Erhöhung von âA ausschließlich zu negativen Effekten auf die Schülerzahl in Bezirk A.
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folge dieser Effekte wird die Funktion µ∗3(θ), welche die indifferenten Schüler der Gruppe
3 kennzeichnet, mit steigendem âA steiler. Gleichzeitig verschiebt sich der Schnittpunkt
mit der Abszisse nach rechts.36 An welcher der beiden Schulen die Gesamtzahl der Schüler
steigt beziehungsweise zurückgeht, ist von der Wahl der Parameter sowie der Verteilung
der Begabung innerhalb der Bevölkerung abhängig.
Die Bedingungen erster Ordnung in Gleichung (3.50) und (3.51) bilden wie in Abschnitt
3.3.4 die Reaktionsfunktionen auf den gewählten Standard der jeweils anderen Schule.
Das Gleichgewicht stellt somit eine Situation dar, in der keiner der beiden Akteure einen
Anreiz hat, seine Anforderungen zu ändern, gegeben die Wahl der jeweils anderen Schule,
und befindet sich folglich im Schnittpunkt beider Funktionen. Gleichsetzen der beiden
Ableitungen ergibt nach Einsetzen von µ∗2 und µ
∗
3 sowie einigen Umformungen
(
F (θ∗A)− F (θ∗B)
)(α
2
(âB − a0) + αµ
)
− α
4
(âB − a0)2
∫ θ∗A
θ∗B
f(θi)
θi
dθi
−1− α
2
(
âA
(
1− F (θ∗A)
)
− âB
(
1− F (θ∗B)
))
+ α(âB − âA)
(
1− F (θ∗A)
)
+
1− α
2
µ
(
âAf(θ
∗
A)− âBf(θ∗B)
)
− 1− α
2
âAf(θ
∗
A)µ
∗
3(θ
∗
A)
+
1− α
2
âA(âA − a0)
∫ θ
θ∗A
f(θi)
θi
dθi −
1− α
2
âB(âB − a0)
∫ θ
θ∗B
f(θi)
θi
dθi
+α(âB − âA)
(
a0 −
(âB + âA)
2
)∫ θ
θ∗A
f(θi)
θi
dθi = 0.
(3.52)
Gleichung (3.52) zeigt, dass eine symmetrische Wahl der Standards, âA = âB, wiederum
ein Gleichgewicht darstellt, da in diesem Fall θ∗A = θ
∗
B sowie µ
∗
3(θ
∗
A) = 0 gilt. Weitere
Gleichgewichte können analytisch nicht bestimmt werden.
Der Vergleich der Bedingung erster Ordnung für die Wahl der Bildungsstandards in den
Situationen 1 bis 3 in Gleichung (3.44) mit den Bedingungen (3.50) und (3.51) zeigt, dass
die Grenzerträge veränderter Anforderungen im jeweils ersten Summanden in sämtlichen
Fällen gleich groß sind. Jedoch unterscheiden sich die Szenarien in den entstehenden Grenz-
kosten. Eine Änderung des Bildungsstandards beeinflusst in jedem Fall die Anzahl der
Schüler, welche sich für den höheren Abschluss entscheiden. Zudem kommt es in Situati-
on 4 zu einer veränderten Schulwahl einiger Haushalte aufgrund der Variation der Werte
µ∗2 beziehungsweise µ
∗
3. Dieser Effekt existiert in den drei anderen Szenarien nicht, da
entweder sämtliche Schüler beider Bezirke gemeinsam betrachtet werden oder aber die
36Siehe Abschnitt A.4 des Anhangs für den mathematischen Nachweis dieser Effekte.
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Schulen nicht mittels ihrer Anforderungen konkurrieren können. Bei einem Anstieg der
Schülerzahl können zusätzliche Grenzerträge eines höheren Standards resultieren, oder
aber zusätzliche Grenzkosten bei einem Rückgang der Gesamtschülerzahl der Schule. Die
Auswirkung dieses Effekts auf die Höhe des gewählten Standards kann somit sowohl posi-
tiv als auch negativ sein. Zusammenfassend zeigt sich, dass im Fall von Schulwettbewerb
und dezentraler Standardwahl sowohl höhere als auch geringere Anforderungen resultieren
können als in den drei anderen Situationen. Resultat 6 fasst die Ergebnisse des erweiterten
Modells zusammen.
Resultat 6 Auch im Fall einer endogenen Absolventenzahl resultieren in den Szenarien
1 bis 3 bei zentraler Wahl der Anforderungen oder der Existenz bindender Schulbezirke
Bildungsstandards in gleicher Höhe. Im Fall von Schulwettbewerb und dezentraler Wahl
der Anforderungen konkurrieren die Schulen mittels der Höhe ihrer Bildungsstandards um
die Schüler. Dabei können sowohl höhere als auch geringere Anforderungen resultieren als
in den drei Vergleichssituationen.
3.4.3 Kalibrierung des Modells
Da es, wie im vorherigen Abschnitt erläutert, nicht möglich ist, die Bildungsstandards
analytisch zu bestimmen, wird im Folgenden erneut eine quadratische Verteilung der
Begabung θ innerhalb der Bevölkerung unterstellt sowie eine Kalibrierung des Modells
vorgenommen. Wie in Abschnitt 3.3.5 werden die Parameter α, µ sowie θ variiert und
die jeweilige Reaktion der Bildungsstandards untersucht. Aufgrund der Endogenität des
Wertes θ∗ im erweiterten Modell werden weiterhin die Auswirkungen auf die Gesamt-
zahl der Absolventen mit dem höheren Abschluss an beiden weiterführenden Schulen,
1 − F (θ∗), analysiert. Die Situation bei dezentraler Standardwahl und Wettbewerb um
die Schüler wird wiederum den drei anderen möglichen Fällen gegenübergestellt, welche
sich, wie in Abschnitt 3.4.1 erläutert, hinsichtlich der resultierenden Bildungsstandards
nicht unterscheiden. Da die Kalibrierung des Grundmodells bereits gezeigt hat, dass die
asymmetrische Wahl der Standards keine Lösung des Modells darstellt, wird im Folgenden
ausschließlich das symmetrische Gleichgewicht des erweiterten Modells untersucht.37
Die Abbildungen 3.9(a) und 3.9(b) zeigen die resultierenden Bildungsstandards sowie die
Anzahl der Absolventen bei Variation des Parameters α. Im Gegensatz zu dem in Abschnitt
3.3.5 diskutierten Fall ist der Bildungsstandard in allen vier möglichen Situationen von
dessen Gewichtung in der Zielfunktion abhängig. Durch die Endogenität des Parameters
37Es besteht zwar die Möglichkeit, dass in der Erweiterung des Modells weitere Lösungen mit asymme-
trischer Wahl der Standards existieren, jedoch wäre es nicht möglich, diese mit den Ergebnissen des
Grundmodells zu vergleichen. Durch das für die Kalibrierung notwendige konkrete Festlegen der Werte
sämtlicher Parameter könnten durch das Ermitteln dieser Lösungen keine weiteren allgemeinen Erkennt-
nisse gewonnen werden, sodass darauf verzichtet wird.
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θ∗ existiert auch in den Situationen 1 bis 3 eine innere Lösung, sodass ein höherer Wert
von α einen Anstieg der Anforderungen bewirkt. Wie in Abbildung 3.9(b) zu erkennen
ist, sinkt mit einem höheren Wert α die Zahl der Schüler, welche den höheren Abschluss
erreichen. Aufgrund der steigenden Anforderungen haben weniger Haushalte einen Anreiz,
die für diesen Abschluss notwendige Anstrengung aufzubringen. In Situation 4 werden für
Werte von α > 0, 1 geringere Standards gewählt als in den Vergleichssituationen, sodass
auch ein schwächerer Rückgang der Schülerzahl resultiert. Dieser Effekt kommt durch den
Schulwettbewerb zustande. Da die Abwanderung von Schülern an die jeweils andere Schule
verhindert werden soll, wählen die Schulen vergleichsweise geringere Anforderungen. Aus
den niedrigeren Standards resultiert gleichzeitig eine höhere Zahl von Schülern, welche
den höheren Abschluss anstreben.38 Lediglich für sehr geringe Werte von α ergeben sich
im Fall von Schulwettbewerb und dezentraler Standardwahl höhere Anforderungen als in
den drei anderen Szenarien. Da die Standards in diesem Fall aufgrund ihrer niedrigen Ge-
wichtung gering sind, würde im Gegensatz zur Situation bei höheren Werten von α deren
weiteres Absenken zu einer erhöhten Abwanderung von Schülern an die jeweils andere
Schule führen.
Die Reaktionen der Bildungsstandards und der Schülerzahlen auf eine Änderung des Para-
meters µ sind in den Abbildungen 3.10(a) und 3.10(b) dargestellt. Falls die Anforderungen
zentral gewählt werden oder aber keine freie Schulwahl existiert, kommt es zu keiner Re-
aktion der beiden Werte, da die Stärke der Präferenz für eine der beiden Schulen in diesen
Fällen für die Optimierung irrelevant ist. In der Situation mit Schulwettbewerb und dezen-
traler Wahl der Standards steigen die Anforderungen, wenn die Werte des Parameters µ
über ein breiteres Intervall verteilt sind. Mit µ erhöht sich die Zahl der Schüler mit relativ
starken Präferenzen für einen der beiden Bezirke, wohingegen der Anteil der Schüler mit
relativ schwach ausgeprägten Präferenzen zurückgeht. Der durch einen höheren Standard
ausgelöste Rückgang der Schülerzahl wird dadurch abgeschwächt. Dieser Effekt kommt
zustande, da die Haushalte mit relativ starken Präferenzen für einen der beiden Bezir-
ke weniger sensibel auf eine Änderung der Anforderungen reagieren. Folglich wählen die
Schulen höhere Standards. Wie Abbildung 3.10(b) zeigt, sinkt die Gesamtzahl der Schüler,
welche den höheren Abschluss anstreben, daher in µ.
Schließlich wird die Variation des Parameters θ betrachtet. Steigt dieser Wert, sind die
Begabungen der Schüler über ein breiteres Intervall verteilt, wobei die Anzahl der Schüler
38In der empirischen Literatur wird der Einfluss der Standardwahl und des Schulwettbewerbs auf die Quote
der Absolventen nur wenig untersucht, da die häufig genutzten Vergleichstests wie PISA oder TIMSS die
Fähigkeiten der Schüler einige Jahre vor dem Schulabschluss messen. Somit können oftmals nur Aussagen
hinsichtlich der Auswirkungen auf die Leistungen der Schüler eines bestimmten Alters getroffen werden.
Jedoch zeigen Jacob (2001) sowie Lillard und DeCicca (2001), dass Abschlussprüfungen auf Basis
zentraler Kriterien die Schulabbruchquote vor allem bei Schülern mit schwächeren Leistungen erhöht.
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mit relativ hohem Talent zunimmt. Wie Abbildung 3.11(a) verdeutlicht, wird dadurch ein
Anstieg der Bildungsstandards ausgelöst. Aufgrund des Schulwettbewerbs fällt dieser An-
stieg in Situation 4 wiederum geringer aus als in den drei Vergleichsszenarien. Abbildung
3.11(b) zeigt, dass der Anteil der Schüler, die sich für den höheren Abschluss entscheiden,
trotz der gestiegenen Zahl von Haushalten mit hohen Werten von von θ in θ sinkt. Der
Verlust von Haushalten mit geringerer Begabung übersteigt somit den Zugewinn an Ab-
solventen mit hohen Werten von θ.
Insgesamt zeigt die Kalibrierung des Modells, dass in Szenario 4 fast ausnahmslos gerin-
gere Bildungsstandards umgesetzt werden als in den Vergleichssituationen. Gleichzeitig
resultiert in diesem Fall jedoch eine größeren Anzahl an Absolventen mit dem höheren
Abschluss. Resultat 7 fasst die Ergebnisse zusammen.
Resultat 7 In sämtlichen vier Situationen besteht ein positiver Zusammenhang zwischen
den Parametern α sowie θ und der Höhe der Bildungsstandards. Ein höherer Werte des Pa-
rameters µ löst in Situation 4 ebenfalls einen Anstieg der Anforderungen aus, wohingegen
kein Einfluss auf die drei anderen Szenarien besteht. Höhere Bildungsstandards bewirken
außerdem einen Rückgang der Anzahl der Absolventen mit dem höheren Schulabschluss.
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(b) Änderung der Schülerzahl bei Variation von α.
Abbildung 3.9: Änderung der Bildungsstandards sowie der Zahl der Schüler, welche den
höheren Abschluss anstreben, bei Variation von α.
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Abbildung 3.10: Änderung der Bildungsstandards sowie der Zahl der Schüler, welche
den höheren Abschluss anstreben, bei Variation von µ.
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(a) Änderung der Bildungsstandards bei Variation von θ.
θ
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
1,2
1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 5,5 6
?̅?𝜃
1
−
F
𝜃𝜃∗
1 − F 𝜃𝜃∗ Fall 1 bis 3
1 − F 𝜃𝜃∗ Fall 4
(b) Änderung der Schülerzahl bei Variation von θ.
Abbildung 3.11: Änderung der Bildungsstandards sowie der Zahl der Schüler, welche
den höheren Abschluss anstreben, bei Variation von θ.
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3.5 Zusammenfassung
Das in diesem Kapitel vorgestellte Modell untersucht mit der Existenz von Schulwett-
bewerb sowie der zentralen und dezentralen Wahl von Bildungsstandards die Wechsel-
wirkungen zwischen zwei Gestaltungsfaktoren des Schulsystems. Die Ergebnisse zeigen,
dass von einer zentralen Institution festgelegte Standards nicht davon beeinflusst wer-
den, ob eine freie Wahl der Schulen durch die Haushalte existiert. Im dezentralen Fall
hat das Vorliegen von Wettbewerb zwischen den Schulen hingegen Auswirkungen auf die
gewählten Anforderungen. Da die Schulen in dieser Situation mittels der Bildungsstan-
dards ihre Schülerzahl beeinflussen können, nutzen sie die Anforderungen als Instrument,
um Schüler zu attrahieren. Daraus entsteht ein Anreiz, die Standards zu verringern um ei-
ne höhere Schülerzahl zu erreichen. Es resultieren geringere Bildungsstandards als im Fall
bindender Schulbezirke oder der zentralen Wahl der Anforderungen, da der Wettbewerb
zwischen den Schulen mittels der Anforderungen ausgetragen wird. Aufgrund dessen sinkt
auch die von den Schülern in die Ausbildung investierte Anstrengung und sie erlangen ge-
ringere Fähigkeiten. Eine solche durch dezentrale Wahl der Standards sowie Konkurrenz
der Schulen geprägte Situation kann somit eine Ursache dafür sein, dass Länder mit einem
entsprechend gestalteten Schulsystem bei internationalen Vergleichstests im Durchschnitt
schlechter abschneiden als Staaten, in denen zentrale Prüfungen existieren.
Durch die Höhe der Bildungsstandards wird jedoch auch die Zahl der Absolventen be-
einflusst. Bei geringeren Anforderungen steigt die Zahl der Absolventen des höheren wei-
terführenden Schulabschlusses. Es ist somit von den Zielen der Regierung abhängig, ob
eine Politik des Schulwettbewerbs und der autonomen Standardwahl der Schulen die
gewünschten Resultate generiert. Besteht das Ziel der Regierung vordergründig darin,
die Quote der Schüler mit dem höheren Abschluss zu steigern und ist sie bereit, dafür
geringere Fähigkeiten der Absolventen in Kauf zu nehmen, ist eine solche Gestaltung des
Schulsystems zielführend. Steht hingegen die Qualität des Abschlusses im Vordergrund,
sollten entweder die Verteilung der Schüler auf die Schulen oder die gestellten Anforde-
rungen nicht von den Schulen selbst beeinflusst werden können.
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4.1 Motivation
Der Zusammenhang zwischen der Höhe der Bildungsausgaben und den Ergebnissen der
schulischen Ausbildung stellt eines der am häufigsten diskutierten Themen innerhalb der
Bildungsökonomie dar. Eine umfangreiche Literatur untersucht diese Fragestellung, je-
doch ohne dabei zu einheitlichen Ergebnissen zu gelangen. Es existieren sowohl zahlreiche
Studien, welche einen positiven Effekt höherer Ausgaben oder damit verbundener Größen
wie kleinerer Klassen auf die Leistungen der Schüler ermitteln (Krueger, 1999; Angrist
und Lavy, 1999), als auch solche, die keine solche Kausalität nachweisen können (Hanus-
hek und Kimko, 2000; Leuven, Oosterbeek und Rønning, 2008). Die Gründe für das
Zustandekommen dieser unterschiedlichen Ergebnisse werden in der Literatur hingegen
nur selten diskutiert. Hoxby (2000b) argumentiert, dass das Maximieren der Leistungen
der Schüler nicht notwendigerweise die einzige Zielsetzung der am Ausbildungsprozess be-
teiligten Akteure darstellt. Aufgrund der unterschiedlichen Ziele der Schüler, Lehrer und
Schulen kann eine Erhöhung der Ausgaben daher auch Reaktionen auslösen, welche ver-
besserten Ergebnissen entgegenwirken.
Das in diesem Kapitel vorgestellte Modell greift diesen Ansatz auf und unterstellt, dass
die verschiedenen beteiligten Akteure auf eine Änderung der Bildungsausgaben reagieren,
indem sie ihr Verhalten anpassen. Neben dem direkten Effekt veränderter Ausgaben auf
die erreichten Leistungen existiert somit ein indirekter Effekt, welcher durch diese Reaktio-
nen hervorgerufen wird. Weiterhin wird von einem Einfluss des vorliegenden Schulsystems
auf die Wirkungsweise einer Ausgabenänderung ausgegangen, wobei insbesondere zwi-
schen dem Vorliegen zentraler und schulinterner Abschlussprüfungen unterschieden wird.
Während zentrale Prüfungen aus Sicht einer einzelnen Schule oder eines Lehrers exogen
sind und nicht durch deren Verhalten beeinflusst werden können, besteht bei schulinternen
Prüfungen die Möglichkeit, auf das Ergebnis eines Tests durch die Wahl der Prüfungsfragen
beziehungsweise des Benotungsstandards bei der Korrektur aktiv Einfluss zu nehmen. Im
Folgenden wird daher untersucht, ob durch eine Veränderung der Bildungsausgaben An-
reize für ein solches Verhalten entstehen können.1
1Das in diesem Kapitel präsentierte Modell sowie dessen Ergebnisse wurden in De Witte, Geys und
Solondz (2014) veröffentlicht.
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Sowohl theoretische als auch empirische Untersuchungen weisen den Einfluss der Beno-
tungsstandards auf das Verhalten der Schüler nach. Im Speziellen wird die von ihnen in
die Ausbildung investierte Anstrengung durch die Anforderungen bestimmt (Costrell,
1994; Figlio und Lucas, 2004). Die Anstrengung stellt wiederum einen der bedeutendsten
Einflussfaktoren auf die erzielten Leistungen dar (Stinebrickner und Stinebrickner,
2008; Bonesrønning und Opstad, 2012). Zudem werden in der Literatur die Determi-
nanten des Benotungsverhaltens analysiert. Es zeigt sich, dass das Verhalten der Schüler
(Bonesrønning, 1999) ebenso wie die Existenz externer Kontrollsysteme auf die Beno-
tung einwirken (Jacob und Levitt, 2003; Hanushek und Raymond, 2005) und somit
externe Einflussfaktoren existieren.
Der Zusammenhang zwischen Bildungsausgaben und Benotungsstandards wird in bishe-
rigen Untersuchungen hingegen nicht thematisiert. Das im Folgenden vorgestellte Modell
argumentiert, dass ein Anstieg der Ausgaben von Seiten der Regierung in der Regel mit Er-
wartungen an steigende Leistungen der Schüler verknüpft ist. Besteht ein Ziel der Schulen
darin, solche verbesserten Ergebnisse zu präsentieren, kann daraus ein Anreiz zum Verrin-
gern der Notenstandards resultieren. Auf diese Weise ist es den Schulen möglich, steigende
Leistungen ihrer Schüler zu suggerieren und damit den an sie gestellten Erwartungen zu
entsprechen. Eine solche scheinbare Verbesserung der Ergebnisse aufgrund sinkender An-
forderungen wird als Noteninflation bezeichnet. In der Literatur wird das Auftreten einer
solchen Noteninflation beim Fehlen zentraler Prüfungen sowie beim Vorliegen von Schul-
wettbewerb nachgewiesen (Wößmann, 2003; Wikström und Wikström, 2005).
In den folgenden Abschnitten wird untersucht, welchen Einfluss eine Änderung der Bil-
dungsausgaben auf die Benotungsstandards der Schulen und damit auch auf das Verhalten
der Schüler ausübt. Das Modell analysiert im Speziellen, ob als Folge steigender Ausgaben
Noteninflation auftreten kann. Weiterhin wird berücksichtigt, dass die unterschiedliche
Gestaltung des Prüfungssystems eine Einflussnahme auf die Benotung erleichtert oder er-
schwert. Das Modell unterstellt aufgrund dessen ein Schulsystem, in dem sowohl zentrale
als auch schulinterne Prüfungen nebeneinander existieren. Somit können die Auswirkungen
veränderter Bildungsinvestitionen auf beide Arten von Tests gegenübergestellt werden. Die
Ausgaben üben dabei einerseits einen direkten Einfluss auf die Ergebnisse der Prüfungen
aus, verändern andererseits jedoch das Verhalten der Akteure.
Anhand der Ergebnisse wird deutlich, dass es den Schulen durch die Wahl geringerer
Notenstandards möglich ist, das Gesamtresultat der Schüler aus beiden Prüfungen zu ver-
bessern. Somit existiert ein Anreiz, Noteninflation zu betreiben. Auf eine Änderung der
Bildungsausgaben reagieren die Schulen, indem sie die Benotung der schulinternen Prüfung
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anpassen. Höhere Ausgaben verstärken dabei den positiven Effekt geringerer Anforderun-
gen auf die Prüfungsergebnisse und erhöhen somit den Anreiz zur Noteninflation. Gleich-
zeitig vergrößern geringere Benotungsstandards die Differenz zwischen den Ergebnissen
der zentralen und schulinternen Prüfung. Dieser Effekt wirkt dem Anreiz zur Noteninfla-
tion entgegen, da die Differenz den Nutzen der Schule negativ beeinflusst. Die Existenz
dieser gegenläufigen Effekte stellt somit eine mögliche Erklärung für die differierenden Er-
gebnisse hinsichtlich der Auswirkungen höherer Bildungsausgaben in der Literatur dar.
Der folgende Abschnitt stellt das Modell sowie dessen Annahmen vor. Anschließend wer-
den in Abschnitt 4.3 das Verhalten der Schulen und Schüler sowie deren Reaktionen auf
veränderte Bildungsausgaben erläutert. Abschnitt 4.4 gibt einen Überblick über die Er-
gebnisse der empirischen Überprüfung des Modells. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse
bildet Abschnitt 4.5.
4.2 Annahmen
Im Folgenden werden Schüler und Schulen als die beiden Hauptakteure im Prozess der
Ausbildung angenommen.2 Der Nutzen der Schüler ist von deren Freizeit l sowie dem bei
der Schulabschlussprüfung erreichten Gesamtergebnis x abhängig. Somit gilt u = u(x, l)
mit ul > 0, ux > 0, ull < 0 und uxx < 0.
3 Die Nutzenfunktion weist demnach positive, aber
sinkende Grenzerträge sowohl verbesserter schulischer Leistungen als auch einer größeren
Menge an Freizeit auf. Um explizite Ergebnisse ermitteln zu können, wird im Folgenden
eine Cobb-Douglas-Nutzenfunktion spezifiziert,
u = xαl1−α, (4.1)
welche für sämtliche Schüler identisch ist. Die Individuen sind weiterhin mit einer Ein-
heit Zeit ausgestattet, welche sie entweder zum Lernen oder aber für ihre Freizeit nutzen
können, 1 = l+e. Die Variable e bezeichnet dabei die mittels der aufgewendeten Zeit gemes-
sene in die Ausbildung investierte Anstrengung. Die Cobb-Douglas-Nutzenfunktion wird
gewählt, da sie einige intuitive Eigenschaften des menschlichen Verhaltens verkörpert, wel-
che auch in der bildungsökonomischen Literatur häufig unterstellt werden. Dazu gehören
die positiven Grenzerträge der erreichten Leistungen und der Freizeit (Correa und Gru-
ver, 1987; Costrell, 1994; Bonesrønning, 1999) sowie die teilweise, aber nicht voll-
ständige Substituierbarkeit dieser beiden Güter. Des Weiteren werden die Kosten der
Ausbildung bereits durch den Verzicht auf Freizeit berücksichtigt, sodass keine weitere
2Vereinfachend wird unterstellt, dass die Schule als Ganzes das Verhalten sämtlicher dort tätiger Lehrer
repräsentiert. Ebenso wäre es möglich, die Lehrer als zweiten Hauptakteur im Ausbildungsprozess zu
modellieren, ohne dass die folgenden Annahmen und Ergebnisse wesentlich modifiziert werden müssten.
3Die Indizes bezeichnen die partiellen Ableitungen nach den jeweiligen Variablen.
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Kostenfunktion spezifiziert werden muss.
Die bei Schulabschluss resultierende Gesamtnote x eines Haushaltes ist eine Funktion
der Ergebnisse sowohl der zentralen als auch der schulinternen Prüfungen. Die beiden
Teilresultate werden mit z beziehungsweise y bezeichnet, sodass
x = x(z(nz, e, q), y(ny, e, q)) (4.2)
gilt. Gleichung (4.2) zeigt, dass das erreichte Ergebnis in beiden Teilprüfungen vom je-
weiligen Benotungsstandard der Prüfung abhängig ist, welcher durch nz für die zentrale
Prüfung beziehungsweise durch ny für die schulinterne Prüfung angegeben wird. Diese
beiden Variablen geben Auskunft darüber, welche Menge an Wissen notwendig ist, um
eine bestimmte Note zu erreichen. Ein höherer Wert eines der beiden Benotungsstandards
ist gleichbedeutend mit einer strengeren Bewertung in der entsprechenden Prüfung und
resultiert daher in einem sinkenden Gesamtergebnis x.4
Der Benotungsstandard wird nicht als ein Schwellenwert modelliert, welcher von den
Schülern für das Bestehen der Abschlussprüfungen erreicht werden muss. Das Modell
unterstellt stattdessen, dass im Zeugnis zwischen zahlreichen unterschiedlichen Noten un-
terschieden wird und nicht nur zwischen dem Erreichen und dem Nichterreichen eines
Abschlusses.5 Somit enthält die Gesamtnote x Informationen über die Produktivität ei-
nes Schülers und dient nicht nur als Signal für den erfolgreichen Schulabschluss. Diese
Annahme wird durch die Existenz der zentralen Prüfungen gerechtfertigt, welche einen
zumindest teilweisen Vergleich der Leistungen von Schülern verschiedener Schulen zulässt.
Die stetige Modellierung der Bildungsstandards wird gewählt, um die Reaktionen der
Schüler sowie Änderungen der von ihnen investierten Anstrengung bei variierenden An-
forderungen differenziert abbilden zu können.6 Das Modell berücksichtigt hingegen nicht,
inwiefern die Höhe der Standards darauf Einfluss nimmt, ob ein Haushalt die Schule erfolg-
reich abschließt. Da die Zahl der Absolventen nicht zu den Untersuchungsschwerpunkten
dieses Kapitels gehört, wird dieser Aspekt vernachlässigt. Hingegen wird mittels des in
Kapitel 3 vorgestellten Modells analysiert, wie die Zahl der Schüler, welche einen be-
4Diese Annahme impliziert, dass die Nutzenfunktion der Schüler in nz fällt. Die für die zentralen Prüfungen
verantwortliche Institution hätte demnach die Möglichkeit, den Nutzen aller Schüler zu erhöhen, indem
ein geringerer Benotungsstandard gewählt wird. In der Realität zeigt sich jedoch, dass bei Abschluss-
prüfungen meist das gesamte Spektrum möglicher Noten ausgefüllt wird, sodass ein solches Verhalten
kaum aufzutreten scheint. Wie Abschnitt B.3 des Anhangs zeigt, bleiben die hauptsächlichen Ergebnisse
des Modells außerdem unverändert, wenn statt der absoluten Punktzahl x die relative Gesamtpunktzahl
x
x
in die Nutzenfunktion eingeht.
5Die Gesamtnote des deutschen Abiturs wird beispielsweise mit einer Nachkommastelle zwischen den Gren-
zen 1,0 und 4,0 angegeben, sodass insgesamt mehr als 30 mögliche Abschlussnoten existieren.
6Eine ähnliche Herangehensweise wird auch in Kapitel 5 genutzt, vergleiche Abschnitt 5.2.
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stimmten Abschluss anstreben, in den Anforderungen variiert. Um Änderungen der Ab-
solventenzahl deutlich zu machen, wird der dortige Bildungsstandard als Schwierigkeit der
Schulabschlussprüfung dargestellt. Aufgrund der damit einhergehenden Annahme, dass die
Schüler nur mittels der bestandenen Prüfungen ihre Fähigkeiten signalisieren können, ist
eine differenzierte Analyse der investierten Anstrengung bei einer Variation der Anforde-
rungen ist in einem solchen Modell jedoch nur schwerlich möglich.
Die Resultate beider Teilprüfungen sind gemäß Gleichung (4.2) weiterhin von der inves-
tierten Anstrengung e sowie den der Schule zur Verfügung stehenden Bildungsausgaben
pro Schüler q abhängig. Ein höherer Wert dieser Variablen wirkt sich jeweils positiv auf
beide Ergebnisse z und y aus.
Die Resultate der Prüfungen werden in Punkten angegeben. Da die maximal erreichbare
Gesamtpunktzahl in Tests und besonders im Fall von Abschlussprüfungen in der Regel
hinreichend groß ist, stellen x, z und y stetige Variablen dar. Die zentrale Prüfung liefert
Informationen über die absolute Leistung eines Schülers. Ihr Benotungsstandard nz wird
durch eine zentrale Institution gewählt und ist somit an allen Schulen gleich hoch, sodass
ein Vergleich der Resultate sämtlicher Schüler möglich wird. Der lokale Benotungsstan-
dard ny kann hingegen zwischen den Schulen variieren. Die Ergebnisse der schulinternen
Prüfungen geben somit Auskunft über die relativen Leistungen eines Schülers im Vergleich
zu seinen Mitschülern. Gleichung (4.2) beruht auf der Annahme, dass die Leistungen der
Schüler oftmals mittels beider Arten von Prüfungen beurteilt werden.7
Im Folgenden wird die spezifizierte Funktion
x = pz0 − nz +
qe
nz︸ ︷︷ ︸
=z(e,q,nz)
+ py0 − n
y +
qe
ny︸ ︷︷ ︸
=y(e,q,ny)
. (4.3)
genutzt, um den Einfluss von Anstrengung, Bildungsausgaben sowie Notenstandards auf
die Prüfungsergebnisse zu beschreiben.8 Gleichung (4.3) zeigt, dass die Ergebnisse beider
Teilprüfungen perfekte Substitute darstellen sowie zu gleichen Anteilen in die Gesamtnote
eingehen.9 Die in den beiden Prüfungen erreichten Ergebnisse weisen mit pz0 − nz bezie-
7Beispielsweise werden in den Niederlanden für den Abschluss der sekundären Ausbildung in den gleichen
Unterrichtsfächern zentrale und schulinterne Prüfungen abgelegt. In den USA und Schweden werden
sowohl die Ergebnisse landesweiter Vergleichstests als auch die Durchschnittsnote an der jeweiligen Schule
für die Zulassung zur tertiären Ausbildung herangezogen. Die Gesamtnote des deutschen Abiturs setzt sich
anteilig aus den Noten der (meist auf Länderebene zentral gestellten) Abschlussprüfungen sowie den in
den beiden letzten Schuljahren erreichten Kursnoten zusammen. Diese Beispiele zeigen, dass häufig sowohl
zentrale als auch schulinterne Maße für das Beurteilen der Leistungen eines Schülers genutzt werden.
8Abschnitt B.1 des Anhangs zeigt, dass alternative Spezifikationen dieser Funktion die Ergebnisse des
Modells nicht wesentlich ändern.
9Unterschiedliche Gewichtungen der zentralen und lokalen Prüfungen sind ebenfalls vorstellbar und lassen
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hungsweise py0 − ny jeweils einen Anteil auf, welcher von der Anstrengung der Schüler
unabhängig ist. Dieser Teil kann als die Punktzahl interpretiert werden, welche ohne
zusätzliches Lernen allein durch die Anwesenheit des Schülers im Unterricht erreicht wer-
den kann. Mittels dieses Ausdrucks wird der Schwierigkeitsgrad der Prüfung angegeben,
wobei pz0 und p
y
0 die Noten beim niedrigsten möglichen Standard darstellen. Da jeder Wert
von pz0 > 0 oder p
y
0 > 0 lediglich die Ergebnisse sämtlicher Schüler verbessert und keine
weiteren Informationen über Unterschiede in den erbrachten Leistungen enthält, wird im
Folgenden pz0 = p
y
0 = 0 angenommen.
Der jeweils zweite Teil des Resultats in einer der Prüfungen, qenz und
qe
ny , kann von den
Schülern durch die Wahl ihrer Anstrengung beeinflusst werden. Dabei senken höhere Wer-
te der Benotungsstandards nz oder ny den positiven Effekt einer Einheit Anstrengung auf
das Ergebnis. Das Modell unterstellt, dass es den Schülern in jeder Situation möglich ist,
ihre Prüfungsergebnisse durch das Erhöhen der ins Lernen investierten Zeit zu steigern.
Diese Annahme wirkt in Bezug auf einen einzelnen Test restriktiv, da ein Schüler, wel-
cher bereits die bestmögliche Note erhält, keine Aussicht und damit keinen Anreiz hat
sich zu verbessern. Da sich die Schulabschlussnote jedoch aus den Ergebnissen zahlreicher
Prüfungen in mehreren Unterrichtsfächern zusammensetzt, ist es sehr unwahrscheinlich,
dass ein Schüler in jedem dieser Tests die beste Note erreicht. Die Annahme positiver
Auswirkungen höherer Anstrengung auf die erreichte Note kann somit als Vereinfachung
gerechtfertigt werden. Des Weiteren wird unterstellt, dass die Produktivität beim Lernen
und damit der positive Effekt einer Einheit Anstrengung auf die Prüfungsergebnisse für
sämtliche Schüler identisch ist.10 Die Relation zwischen der Höhe der Bildungsausgaben
pro Schüler und den erreichten Ergebnissen wird in Gleichung (4.3) als lineare Funktion
modelliert, wobei eine allgemeinere Formulierung keinen Einfluss auf die wesentlichen Er-
gebnisse des Modells hat.11
Die Schulen entscheiden über ihren lokalen Benotungsstandard ny, wobei angenommen
wird, dass dieser in sämtlichen Klassen umgesetzt wird. Der Nutzen der Schulen ist
abhängig von den Leistungen der Schüler x sowie der Differenz der Ergebnisse zwischen
den zentralen und den schulinternen Prüfungen, W = W (x, (z − y)2).12 Aufgrund der
die Ergebnisse des Modells qualitativ unverändert.
10Abschnitt B.5 des Anhangs zeigt, dass eine Erweiterung des Modells auf unterschiedliche Fähigkeiten
der Schüler die grundsätzlichen Ergebnisse unverändert lässt.
11Siehe Abschnitt B.4 des Anhangs.
12Existierte nur eine der beiden Arten von Abschlussprüfungen, wäre der Nutzen der Schule ausschließlich
von den Leistungen x abhängig, da kein Vergleich verschiedener Prüfungsergebnisse möglich wäre. Im
Fall schulinterner Abschlussprüfungen hätte die Schule wiederum die Möglichkeit, ihren Nutzen über
die Wahl des Benotungsstandards ny zu maximieren. Bei zentralen Prüfungen könnten die Resultate
hingegen nicht durch die Benotung beeinflusst werden. In dieser Situation könnte die Schule nur das
Niveau ihres Unterrichts anpassen und somit Einfluss auf die Leistungen ihrer Schüler nehmen.
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Annahme Wx > 0 resultiert aus besseren Leistungen der Schüler ein positiver Grenznut-
zen. Um diesen Zusammenhang zwischen den erreichten Ergebnissen sowie dem Wert der
Nutzenfunktion der Schule zu begründen, existieren zahlreiche Argumente. Beispielswei-
se stellen die Resultate von Prüfungen einen Faktor dar, mittels dessen die Schulen um
Schüler konkurrieren. Eltern und auch Regierungsinstitutionen nutzen die erzielten Ergeb-
nisse somit, um die Schulen zu bewerten (Wikström und Wikström, 2005; Reback,
2008; Neal und Whitmore Schanzenbach, 2010). Des Weiteren spielen auch morali-
sche Motive eine Rolle, da viele Schulen beziehungsweise die dort tätigen Lehrer aufgrund
ihres Berufsethos das Ziel haben, ihren Schülern möglichst viel Wissen zu vermitteln.
Weiterhin sinkt der Nutzen der Schulen, je größer die Differenz zwischen den Ergebnissen
z und y der beiden Teilprüfungen ausfällt, es wird W(z−y)2 < 0 angenommen. Die Differenz
z − y geht als quadratische Verlustfunktion in die Nutzenfunktion der Schulen ein. Damit
wird abgebildet, dass Abweichungen zwischen den Resultaten sich in beide Richtungen
gleichermaßen negativ auswirken. Im Fall z > y erreichen die Schüler in der zentralen
Prüfung eine höhere Punktzahl als bei den schulinternen Tests. Für Eltern könnte diese
Situation ein Signal darstellen, ihre Kinder an einer anderen Schule anzumelden, an wel-
cher durch geringere Benotungsstandards ny eine höhere Gesamtpunktzahl erreicht werden
kann. Ebenso kann eine Schule im Fall z < y Schüler verlieren, da die dortigen Anforderun-
gen aufgrund der geringeren Punktzahl in der zentralen Prüfung als zu niedrig angesehen
werden.13 Nachstehend wird eine additive Nutzenfunktion der Schulen unterstellt,
W = x− (z − y)2. (4.4)
Die Abfolge der Ereignisse gestaltet sich im Modell wie folgt:
1. Die Schulen wählen simultan ihre Benotungsstandards ny. Dabei sind ihnen die
exogen durch die Regierung vorgegebenen Werte der Bildungsausgaben pro Kopf q
sowie die Anforderungen in der zentralen Prüfung nz bekannt.
2. Die Schüler beobachten die Benotungsstandards beider Prüfungen und entscheiden
über die von ihnen investierte Anstrengung e.
Obwohl die Regierung beziehungsweise die Schulbehörde durch das Festlegen der Bildungs-
ausgaben sowie des zentralen Notenstandards als dritter Akteur innerhalb des Modells
13Existieren keine bindenden Schulbezirke, so kann, wie in Kapitel 3 thematisiert, der Wettbewerb um die
Schüler dazu führen, dass die die Nutzenfunktion einer Schule durch die Benotungsstandards anderer
Schulen beeinflusst wird. In diesem Fall vergleichen die Schüler den erreichbaren Nutzen an sämtlichen
Schulen, wobei ihnen die jeweiligen Benotungsstandards sowie die Bildungsausgaben pro Schüler bekannt
sind. Die Nutzenfunktion der Schule ist in dieser Situation auch von der Schülerzahl abhängig. Um den
Effekt einer Änderung der Bildungsausgaben möglichst isoliert betrachten zu können, wird in diesem
Kapitel von derartigen Wettbewerbseffekten abstrahiert.
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existiert, wird ihr Optimierungsproblem nicht explizit modelliert. Den Schwerpunkt der
Analyse bildet die Reaktion der Schulen bei einer exogenen Änderung der Bildungsausga-
ben, nicht jedoch die optimale Wahl der Parameter q und nz. Des Weiteren würde jede
durch eine Änderung von q ausgelöste Anpassung des Standards nz das Verhalten der
Schüler und Schulen beeinflussen und somit den Effekt der Ausgabenänderung verzerren.
Weiterhin wird durch die Sequenz unterstellt, dass den Schülern bei der Wahl ihrer An-
strengung die Benotungsstandards beider Arten von Prüfungen bekannt sind. Diese An-
nahme kann damit gerechtfertigt werden, dass die Prüfungsfragen vergangener Jahrgänge
oftmals frei zugänglich sind und somit von den Schülern herangezogen werden können, um
die an sie gestellten Anforderungen zu beurteilen. Im Fall der schulinternen Prüfungen ken-
nen sie außerdem die für die Aufgabenstellungen sowie die Korrektur zuständigen Lehrer
aus dem Unterricht und können deren Benotungsverhalten aus ihren Erfahrungen beur-
teilen.
4.3 Ergebnisse
4.3.1 Entscheidung der Schüler
Das Modell wird mittels Rückwärtsinduktion gelöst, sodass zunächst die Entscheidung
der Schüler über die von ihnen eingesetzte Anstrengung e betrachtet wird. Deren Opti-
mierungsproblem lautet
max
e
u = xαl1−α (4.5)
u.d.N. 1 = l + e.
Die Bedingung erster Ordnung ergibt sich nach Einsetzen der Nebenbedingung zu
du
de
= α
∂x
∂e
l + (1− α)x ∂l
∂e
= α(1− e)q
(
1
nz
+
1
ny
)
− (1− α)
(
−nz + qe
nz
− ny + qe
ny
)
= 0. (4.6)
Der erste Summand in Gleichung (4.6) stellt den Grenzertrag höherer Anstrengung dar.
Wird mehr Zeit zum Lernen aufgewendet, verbessert sich die Gesamtnote x und der Nut-
zen steigt. Der zweite Summand zeigt, dass ein höherer Wert von e jedoch auch die einem
Schüler zur Verfügung stehende Freizeit reduziert. Dieser negative Effekt auf den Nut-
zen beschreibt die Grenzkosten höherer Anstrengung. Im Optimum wählen die Schüler
ihre Anstrengung so, dass die Grenzkosten einer Erhöhung von e deren Grenzerträgen
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entsprechen. Folglich resultiert eine Anstrengung von
e∗ = α+ (1− α)n
zny
q
(4.7)
als Funktion der Bildungsausgaben sowie der zentralen und schulinternen Benotungsstan-
dards. Weiterhin gilt
∂e∗
∂nz
= (1− α)n
y
q
> 0, (4.8)
∂e∗
∂ny
= (1− α)n
z
q
> 0 sowie (4.9)
∂e∗
∂q
= −(1− α)n
zny
q2
< 0. (4.10)
Anhand der Gleichungen (4.8) und (4.9) wird deutlich, dass eine strengere Benotung in
einer der beiden Prüfungen die ins Lernen investierte Zeit steigert. Die negativen Aus-
wirkungen eines höheren Wertes nz oder ny auf die Gesamtnote veranlassen die Schüler,
ihre Anstrengung zu erhöhen, um die verringerte Punktzahl auszugleichen. Obwohl eine
strengere Bewertung auch die Produktivität einer Einheit Anstrengung senkt, dominiert
für die gewählten Spezifikationen der Funktionen u und x der die Anstrengung erhöhende
Effekt sinkender Grenzkosten. Da die Notenstandards nicht als Schwellenwerte modelliert
sind, die für einen bestimmten Abschluss erreicht werden müssen, existiert keine Situation,
in der die Schüler ihre Anstrengung aufgrund zu hoher Anforderungen senken.14 Mehrere
empirische Studien belegen den positiven Zusammenhang von Benotungsstandards und
durchschnittlicher Leistung und begründen diesen Effekt ebenfalls mit einem Anstieg der
Anstrengung auf Seiten der Schüler (Betts und Grogger, 2003; Figlio und Lucas,
2004).
Weiterhin zeigt Gleichung (4.10) einen Rückgang der Anstrengung bei steigenden Bil-
dungsausgaben. Ein höherer Wert des Parameters q steigert einerseits die Produktivität
und damit den Grenzertrag der Anstrengung eines Schülers. Andererseits wirkt sich ein
Anstieg der Ausgaben direkt positiv auf die Prüfungsergebnisse aus und stellt damit ein
Substitut für einen Teil der Anstrengung dar. Für die gewählte Spezifikation des Modells
dominiert der zweite Effekt, sodass die ins Lernen investierte Zeit in q sinkt.15
14Das in Kapitel 3 diskutierte Modell nutzt hingegen einen solchen Schwellenwert, um das Erreichen oder
Nichterreichen eines Bildungsstandards abzubilden. In diesem Fall bewirkt ein Anstieg der Anforderungen
nur dann einen positiven Effekt auf die investierte Anstrengung, wenn es für den Schüler weiterhin
lohnenswert ist, den Standard zu erreichen. Übersteigen die Kosten der Anstrengung hingegen deren
Erträge, entscheidet sich der Schüler gegen das Erreichen des Abschlusses und investiert keine weitere
Mühe in seine Ausbildung.
15Für das Vorliegen von Noteninflation ist
∂e∗
∂q
< 0 jedoch nicht erforderlich. Abschnitt B.1 des Anhangs
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4.3.2 Entscheidung der Schulen
Die Schulen antizipieren das in Abschnitt 4.3.1 beschriebene Verhalten der Schüler und
wählen ihren lokalen Notenstandard gemäß der Zielfunktion
max
ny
W = x(e∗)−
(
z(e∗)− y(e∗)
)2
. (4.11)
Die Bedingung erster Ordnung lautet
dW
dny
=
∂x(e∗)
∂ny
− 2
(
z(e∗)− y(e∗)
)(∂z(e∗)
∂ny
− ∂y(e
∗)
∂ny
)
= − α
(
1 +
q
ny2
)
− 2
(
(2− α)(ny − nz) + αq
(
1
nz
− 1
ny
))
·
(
2− α+ αq
ny2
)
= 0.
(4.12)
Gleichung (4.12) zeigt die marginalen Effekte einer Änderung der Anforderungen ny. Eine
solche hat Auswirkungen auf die Ergebnisse der beiden Teilprüfungen z und y sowie auf
das Gesamtergebnis der Abschlussprüfungen x,
∂z
∂ny
=
q
nz
∂e
∂ny
, (4.13)
∂y
∂ny
= −1− qe
ny2
+
q
ny
∂e
∂ny
und somit (4.14)
∂x
∂ny
= −1− qe
ny2
+
∂e
∂ny
x
( 1
nz
+
1
ny
)
. (4.15)
Eine strengere Benotung hat einen direkten negativen Effekt auf die Ergebnisse der schulin-
ternen Prüfungen, welchen die beiden ersten Summanden von Gleichung (4.14) verdeut-
lichen. Ein höherer Wert ny verschlechtert die Ergebnisse aller Schüler unmittelbar und
verringert ebenfalls die Produktivität einer Einheit Anstrengung. Der dritte Summand
zeigt, dass außerdem ein indirekter Effekt resultiert, da die Schüler ihre Anstrengung e
der veränderten Situation anpassen. Aufgrund des in Gleichung (4.9) verdeutlichten po-
sitiven Zusammenhangs zwischen der Anstrengung und den Notenstandards investieren
sie mehr Zeit ins Lernen, um den durch die strengere Benotung entstehenden Verlust an
Punkten zu kompensieren. Diese Reaktion hat einen positiven Einfluss auf die Noten bei-
der Teilprüfungen. Im Fall der der schulinternen Prüfungen ist aufgrund der gegenläufigen
Effekte sowohl eine Verbesserung als auch eine Verschlechterung der Ergebnisse möglich.
Im Punkt der optimalen Anstrengung e∗ dominieren die negativen Auswirkungen und es
zeigt, dass ein Anstieg der Ausgaben auch im Fall
∂e∗
∂q
> 0 zu sinkenden Notenstandards führen kann.
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Abbildung 4.1: Ergebnisse der Schüler in der zentralen und schulinternen Prüfung sowie
Gesamtresultat in Abhängigkeit des Notenstandards ny bei konstanten
Werten nz und q.
gilt somit
∂y(e∗)
∂ny
< 0. Wie Gleichung (4.13) zeigt, verbessern sich hingegen die Leistun-
gen bei der zentralen Prüfung infolge eines Anstiegs von ny, da die bei der schulinternen
Prüfung auftretenden negativen Auswirkungen hier nicht existieren, es gilt
∂z(e∗)
∂ny
> 0.
Der in Gleichung (4.15) illustrierte Gesamteffekt einer Änderung der Anforderungen auf
Ebene der Schulen ergibt sich als der Summe der Teileffekte. Im Gleichgewicht überwiegen
auch hier die negativen Effekte, sodass
∂x(e∗)
∂ny
< 0 resultiert. Durch die Wahl geringerer
Notenstandards ny ist es den Schulen somit möglich, die Leistungen der Schüler positiv zu
beeinflussen. Dieses Ergebnis bildet die Voraussetzung für die Existenz von Noteninflation.
Abbildung 4.1 stellt die Ergebnisse der beiden Teilprüfungen sowie das Gesamtresultat in
Abhängigkeit des Benotungsstandards auf Ebene der Schulen, ny, grafisch dar.
Der zweite Summand der Bedingung erster Ordnung (4.12) zeigt den Einfluss des No-
tenstandards ny auf die Differenz der Ergebnisse der beiden Prüfungen. Wie anhand der
Gleichungen (4.13) und (4.14) erläutert, verbessert eine strengere Bewertung das Resultat
der zentralen Prüfungen z, das Ergebnis der schulinternen Prüfung y verschlechtert sich
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hingegen im Punkt der optimalen Anstrengung e∗. Der Gesamteffekt auf die Differenz
beider Ergebnisse ist somit vom Vorzeichen des ursprünglichen Abstandes z− y abhängig.
Gilt z− y > 0, erzielen die Schüler in der zentralen Prüfung bessere Leistungen als in den
schulinternen Tests. Das Erhöhen des schulischen Notenstandards bewirkt somit einen An-
stieg der Differenz z − y. Da sich außerdem wie bereits beschrieben das Gesamtergebnis
x verringert, verursacht ein höherer Wert ny in dieser Situation ausschließlich negative
Effekte auf den Wert der Nutzenfunktion. Somit ergibt sich eine Randlösung, in welcher
die Schule einen Anreiz hat, ihre Anforderungen zu senken. Für die Existenz einer inneren
Lösung muss folglich z− y < 0 gelten. In diesem Fall resultiert eine strengere Benotung in
einer sinkenden Differenz der Ergebnisse beider Prüfungen und damit in einem positiven
Effekt auf den Nutzen. Somit besteht für die Schulen ein Anreiz, ihren Notenstandard ny
zu erhöhen, welcher dem zuvor beschriebenen Anreiz zur Noteninflation entgegenwirkt.
Da es nicht möglich ist, Gleichung (4.12) nach dem optimalen Wert ny∗(q, nz) aufzulösen,
wird der Effekt höherer Bildungsausgaben auf den Notenstandard mit Hilfe des Satzes von
der impliziten Funktion untersucht. Demnach gilt
dny
dq
= −
∂2W
∂ny∂q
∂2W
∂ny2
. (4.16)
Der Nenner von Gleichung (4.16) stellt die Bedingung zweiter Ordnung des Optimierungs-
problems der Schule dar und ist im Punkt des gleichgewichtigen Wertes ny folglich kleiner
als Null.16 Das Vorzeichen des Gesamteffektes wird somit durch das Vorzeichen des Zählers
bestimmt. Die dortige Kreuzableitung lautet
∂2W
∂ny∂q
=
∂2x
∂ny∂q
− 2
((
∂z
∂q
− ∂y
∂q
)(
∂z
∂ny
− ∂y
∂ny
)
+ (z − y)
(
∂2z
∂ny∂q
− ∂
2y
∂ny∂q
)) (4.17)
= − α
ny2
− 2
(
α
(
1
nz
− 1
ny
)(
2− α+ αq
ny2
)
+
α
ny2
(
(2− α)(ny − nz) + αq
(
1
nz
− 1
ny
)))
.
(4.18)
Anhand der Gleichungen (4.17) und (4.18) werden zwei Effekte deutlich. Der jeweils erste
Summand zeigt, dass der Einfluss eines höheren Notenstandards auf das Gesamtergebnis
16Siehe Abschnitt B.2 des Anhangs.
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der Prüfungen x in den Bildungsausgaben q variiert. Es gilt
∂2x
∂ny∂q
= − 1
ny2
(
e+ q
∂e
∂q
)
+ q
∂2e
∂ny∂q
(
1
nz
+
1
ny
)
+
∂e
∂ny
(
1
nz
+
1
ny
)
(4.19)
= − α
ny2
< 0.
Der erste Summand von Gleichung (4.19) bildet die Änderung des direkten Effektes ei-
nes höheren Wertes ny auf das Resultat x bei variierenden Ausgaben ab. Anhand von
Gleichung (4.15) wird deutlich, dass ein Anstieg der Anforderungen die Erträge der von
den Schülern eingesetzten Anstrengung verringert. Steigende Bildungsausgaben haben ei-
nerseits einen positiven Effekt auf den Ertrag jeder eingesetzten Einheit e und vergrößern
damit den Ertragsverlust, welcher bei einer Erhöhung von ny entsteht. Andererseits verrin-
gert ein höherer Wert q gemäß Gleichung (4.10) die aufgewendete Anstrengung, wodurch
der Rückgang der Erträge gemindert wird.
Wie die Reaktion der Schüler auf veränderte Notenstandards,
∂e
∂ny
, in den Bildungsausga-
ben variiert, wird hingegen durch den zweiten und dritten Summanden in Gleichung (4.19)
abgebildet. Ein Anstieg des Wertes q hat einen positiven Einfluss auf den Grenzertrag der
Anstrengung und generiert somit einen Anreiz, mehr Zeit ins Lernen zu investieren. Jedoch
steigt auch die erreichte Punktzahl, sodass ebenfalls ein Anreiz besteht e zu verringern.
Gemäß Bedingung (4.18) gilt im Punkt der optimalen Anstrengung
∂2x
∂ny∂q
< 0. Eine
Erhöhung der Bildungsausgaben verstärkt somit den negativen Effekt höherer Anforde-
rungen ny auf das Gesamtergebnis der Prüfungen. Damit steigt für die Schulen der Anreiz,
ihre Anforderungen zu senken, da die dadurch ausgelöste Verbesserung der Ergebnisse in
q größer wird.
Dieser Effekt kann damit erklärt werden, dass sowohl Schulbehörden als auch Eltern die In-
formationen über die Prüfungsergebnisse der Schüler nutzen, um die Leistung einer Schule
und damit auch die Verwendung der ihr zur Verfügung stehenden finanziellen Mittel zu
beurteilen. Aufgrund dessen haben die Schulen einen Anreiz, möglichst hohe Leistungen
ihrer Schüler zu generieren und zu diesem Zweck gegebenenfalls die Notenstandards zu
verringern. Kommt es zu einer Erhöhung der Bildungsausgaben, sind an eine solche Maß-
nahme von Seiten der genannten Interessengruppen in der Regel Erwartungen hinsichtlich
verbesserter Leistungen der Schüler geknüpft. Um diesen Erwartungen zu entsprechen,
steigt der Anreiz der Schulen, ihre Anforderungen zu senken und somit steigende Leistun-
gen präsentieren zu können.
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Wie der zweite Term der Kreuzableitung (4.17) verdeutlicht, variieren mit den Bildungs-
ausgaben des Weiteren sowohl die Differenz z−y als auch die Änderung dieser Differenz im
Notenstandard ny. Die Ergebnisse beider Teilprüfungen z und y verbessern sich durch den
direkten positiven Effekt eines höheren Wertes q. Aufgrund der geringeren Anforderungen
fällt der Anstieg der Punktzahl bei der schulinternen Prüfung stärker aus, sodass sich die
Differenz z− y vergrößert. Ein negativer Effekt auf den Nutzen der Schule resultiert. Wie
bereits erläutert, wird auch die Reaktion des Prüfungsergebnisses y auf eine Änderung des
Wertes ny durch die Höhe der Ausgaben beeinflusst. Die negativen Auswirkungen höherer
Anforderungen werden durch einen größeren Wert q verstärkt,
∂2y
∂ny∂q
< 0. Die Reaktion
der Punktzahl z bei einer Änderung von ny variiert hingegen nicht in den Ausgaben, sodass
∂2z
∂ny∂q
= 0 gilt. Einsetzen des Wertes e∗ zeigt, dass der zweite Summand der Gleichung
(4.18) im Gleichgewicht einen positiven Wert annimmt. Der Rückgang der Differenz z− y
durch einen steigenden Benotungsstandard der schulinternen Prüfung wird folglich durch
höhere Bildungsausgaben verstärkt und erzeugt somit einen positiven Effekt auf den Wert
der Nutzenfunktion der Schule. Diese hat somit einen stärkeren Anreiz, ihre Anforderun-
gen als Reaktion auf einen Anstieg von q zu erhöhen.
Das als Noteninflation bezeichnete Senken der Anforderungen bei einem Anstieg der
Bildungsausgaben liegt vor, wenn Gleichung (4.16) einen negativen Wert annimmt. Die
Kreuzableitung in Gleichung (4.17) muss in diesem Fall ebenfalls negativ sein. Die Ana-
lyse der Auswirkungen einer Erhöhung von q hat jedoch gezeigt, dass zwei gegenläufige
Effekte existieren. Aus der Zielsetzung der Schulen, für ihre Schüler eine möglichst hohe
Gesamtnote x zu generieren, resultiert ein mit den Bildungsausgaben steigender Anreiz zur
Noteninflation. Das Ziel, eine möglichst geringe Differenz der beiden Prüfungsergebnisse
z − y zu erreichen, löst einen gegenläufigen Effekt aus, welcher ebenfalls im Wert des
Parameters q verstärkt wird. Ob ein Anstieg der Bildungsausgaben daher tatsächlich zu
Noteninflation führt, ist von den Werten der Parameter α, q, nz und ny abhängig. Die
folgenden Resultate fassen die bisherigen Ergebnisse des Modells zusammen.
Resultat 8 Eine Änderung der Bildungsausgaben pro Schüler beeinflusst die Benotungs-
standards der Schulen.
Resultat 9 Wenn die Benotungsstandards ny steigen (fallen), verbessern (verschlech-
tern) sich die Ergebnisse der zentralen Prüfung, wohingegen sich die Ergebnisse der schulin-
ternen Prüfung verschlechtern (verbessern).
4.3.3 Gesamteffekt auf die Leistung
Dieser Abschnitt fasst den Gesamteffekt einer Änderung der Bildungsausgaben auf die
Leistungen der Schüler zusammen, welcher, wie in Abschnitt 4.1 erläutert, in der Litera-
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tur sowohl theoretisch als auch empirisch ausführlich diskutiert wird. Das in diesem Kapitel
vorgestellte Modell berücksichtigt explizit die Auswirkungen einer Ausgabenänderung auf
das Verhalten der Schulen und Schüler sowie die daraus resultierenden Effekte auf die
Leistungen und erweitert damit die existierende Literatur. Werden die in den Abschnitten
4.3.1 und 4.3.2 erläuterten Zusammenhänge zwischen den Bildungsausgaben, den Noten-
standards der Schulen sowie der Entscheidung der Schüler über die investierte Anstrengung
berücksichtigt, resultiert
dx
dq
=
(
1
nz
+
1
ny
)(
e∗ + q
∂e∗
∂q︸ ︷︷ ︸
= α > 0
)
+
∂ny
∂q
(
−1− qe
∗
ny2
+ q
∂e∗
∂ny
(
1
nz
+
1
ny
)
︸ ︷︷ ︸
= −α(1+ q
ny2
) < 0
)
. (4.20)
Gleichung (4.20) stellt die gesamten Auswirkungen einer Ausgabenänderung auf die Leis-
tung x dar, welche sich aus mehreren einzelnen Effekten zusammensetzen. Eine Erhöhung
des Wertes q hat direkte positive Auswirkungen auf die Ergebnisse in beiden Prüfungen.
Aufgrund dessen stellen die Bildungsausgaben ein Substitut für die investierte Anstren-
gung dar, sodass die Schüler bei einem Anstieg der Investitionen weniger Zeit für das
Lernen aufbringen und dadurch einen negativen Effekt auf ihre Leistungen auslösen. Der
erste Summand in Gleichung (4.20) zeigt diese Auswirkungen. Im Optimum überwiegt der
direkte Einfluss veränderter Ausgaben, sodass aus diesen beiden Teileffekten ein positiver
Einfluss höherer Bildungsinvestitionen auf die erreichen Leistungen resultiert.
Außerdem verändert sich das Optimierungskalkül der Schule und damit der von ihr um-
gesetzte Benotungsstandard. Dessen direkter Effekt auf die Ergebnisse der schulinter-
nen Prüfungen führt bei einer strengeren Benotung zu sinkenden Leistungen. Als Re-
aktion auf die veränderten Anforderungen kommt es weiterhin zu einer Anpassung der
investierten Anstrengung e durch die Schüler. Aus einem Anstieg des Benotungsstan-
dards folgt eine Erhöhung der Anstrengung und damit eine positive Auswirkung auf die
Prüfungsergebnisse, welche dem zuvor erläuterten direkten Effekt entgegenwirkt. Diese
beiden Effekte werden durch den Klammerausdruck im zweiten Summanden der Glei-
chung (4.20) abgebildet. Im Optimum resultieren in Summe negative Auswirkungen eines
höheren Notenstandards auf die Leistungen.
Der Gesamteffekt veränderter Ausgaben auf das Resultat x wird ebenfalls vom Vorzei-
chen des Ausdrucks
∂ny
∂q
beeinflusst. Im Fall
∂ny
∂q
> 0 bewirken höhere Bildungsausgaben
einen Anstieg des Notenstandards der schulinternen Prüfung. Infolgedessen ist der erste
Summand der Gleichung (4.20) positiv, wohingegen der zweite Summand ein negatives
Vorzeichen aufweist. Insgesamt kann damit sowohl ein positiver als auch negativer Effekt
auf das Gesamtresultat x entstehen. Gilt hingegen
∂ny
∂q
< 0 und liegt somit Noteninflation
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vor, so löst ein Anstieg der Bildungsinvestitionen einen eindeutig positiven Effekt auf die
beobachteten Leistungen x aus. In dieser Situation ergeben sich sowohl für den ersten als
auch für den zweiten Summand der Gleichung (4.20) positive Werte.
Mittels dieser durch die Reaktionen der beteiligten Akteure ausgelösten verschiedenarti-
gen Effekte ermöglicht es das Modell, die teilweise sehr unterschiedlichen in der Literatur
vertretenen Ergebnisse steigender Bildungsausgaben zu erklären. Obwohl bei einer Aus-
weitung der finanziellen Mittel ein positiver direkter Effekt auf die Leistungen der Schüler
unterstellt wird, können die dadurch verursachten Reaktionen der Schüler und Schulen
gegenläufige Auswirkungen hervorrufen. Diese Anpassungen im Verhalten der beteiligten
Akteure können den positiven direkten Effekt steigender Ausgaben verringern oder sogar
umkehren.
4.4 Empirische Überprüfung
Das in den Abschnitten 4.2 und 4.3 beschriebene Modell wurde anhand von Daten des
niederländischen Schulsystems empirisch überprüft, die Analyse ist zusammen mit dem
theoretischen Modell in De Witte, Geys und Solondz (2014) veröffentlicht. Da die
empirische Untersuchung nicht von der Autorin dieser Arbeit, sondern von den beteilig-
ten Koautoren durchgeführt wurde, präsentiert der folgende Abschnitt lediglich Überblick
über das Vorgehen sowie die Ergebnisse. Eine ausführliche Darstellung findet sich in dem
genannten Artikel.
Für den Abschluss der sekundären Ausbildung legen Schüler in den Niederlanden in
sämtlichen besuchten Unterrichtsfächern sowohl eine zentrale als auch eine schulinterne
Prüfung ab. Die zentrale Prüfung wird auf nationaler Ebene von einem Expertengremium
ausgearbeitet, wobei die Anforderungen im Zeitverlauf konstant gehalten werden. Eben-
falls werden die Prüfungen zweifach korrigiert, wobei die Zweitkorrektur extern durch einen
Lehrer einer anderen Schule erfolgt. Die schulinterne Prüfung wird hingegen durch den je-
weiligen Fachlehrer gestellt und bewertet, ein Teil der Note kommt außerdem durch die
während des Schuljahres erbrachten Leistungen zustande. Die bei der Abschlussprüfung
erreichte Gesamtnote eines Unterrichtsfachs entspricht dem arithmetischen Mittel der in
den beiden Teilprüfungen erreichten Noten. Wie in dem in Abschnitt 4.2 beschriebenen
theoretischen Modell erfolgt die Bewertung der Schüler demnach sowohl zentral als auch
auf Ebene der Schulen. Da die Lehrer im Vergleich zu den zentralen Prüfungen sowohl
höhere als auch geringere Anforderungen stellen können, ist eine Variation der Benotungs-
standards zwischen den Prüfungen möglich.
Das Budget der Schulen wird durch deren Schülerzahl bestimmt. Von der nationalen Re-
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gierung erhalten sie für jeden Schüler einen bestimmten Betrag, dessen Höhe mit der Art
der Schule sowie dem sozioökonomischen Hintergrund des Schülers variiert.
Wie in zahlreichen westlichen Staaten, so existieren es auch in den Niederlanden Gegen-
den, die durch soziale Probleme wie beispielsweise Armut oder eine hohe Arbeitslosig-
keit gekennzeichnet sind. Im Jahr 2007 wurden von der Regierung 40 solcher Distrikte
ausgewählt, die über einen Zeitraum von 10 Jahren hinweg zusätzliche finanzielle Mittel
erhalten, um ihre soziale und ökonomische Situation zu verbessern. Eines der Hauptziele
des Programms stellt die Förderung der Ausbildung und das Steigern der schulischen Leis-
tungen in den gewählten Distrikten dar. Die Subvention pro Einwohner ist dabei zwischen
den verschiedenen Gebieten unterschiedlich hoch.
Die empirische Analyse nutzt die Förderung der ausgewählten Gebiete, um den Effekt
veränderter Bildungsausgaben auf die Ergebnisse der Schüler in den beiden Arten von
Prüfungen zu untersuchen. Für den Zeitraum von 2004 bis 2009 liegen für über 700 Schu-
len die durchschnittlichen Ergebnisse vor. Ein Vergleich der Leistungen der Schüler im
Zeitraum vor der Subventionierung mit der Zeit danach ist somit möglich. Ebenso können
Schulen, welche zusätzliche finanzielle Mittel erhalten, mit Schulen verglichen werden,
die nicht von der Förderung profitieren. Um diese zeitliche und räumliche Variation der
zusätzlichen Ausgaben zu nutzen, wird ein Difference-in-Difference Ansatz verwendet. Mit-
tels dessen wird der Einfluss der zur Verfügung gestellten finanziellen Mittel analysiert.
Die verwendete Schätzgleichung lautet
SP ZPi,t = γi + β1 Zeitt + β2 gewählter Distrikti,t · Zeitt
+ β3 zusätzliche Ausgabeni,t +
∑
k
λkXi,t + εi,t.
(4.21)
Als erklärte Variable dient die Differenz zwischen den Ergebnissen der zentralen und
schulinternen Prüfungen, ebenfalls werden die Resultate beider Teilprüfungen separat als
erklärte Variablen geschätzt. Zu den erklärenden Variablen gehören der Zeitpunkt der
Prüfung sowie ein Interaktionsterm aus dem Zeitpunkt und der Zugehörigkeit zu einem
der 40 gewählten Distrikte. Beide sind als Indikatorvariablen gestaltet, die für den Zeit-
raum nach 2007 sowie in den ausgewählten Gebieten den Wert Eins annehmen. Weiterhin
verwendet Gleichung (4.21) die Höhe der zusätzlich zur Verfügung gestellten finanziellen
Mittel als erklärende Variable, um die unterschiedlichen Effekte geringer und hoher In-
vestitionen zu untersuchen. Mittels fixer Effekte γi wird die unbeobachtete Heterogenität
der Schulen abgebildet. Als Kontrollvariablen Xi,t dienen sozioökonomische Charakteris-
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Tabelle 4.1: Ergebnisse der empirischen Schätzung von Gleichung (4.21).
Abhängige Variable
SP ZP SP ZP
Zeit (nach 2007 = 1) (β1)
0, 172∗∗∗ −0, 015 −0, 187∗∗∗
(9, 123) (−1, 47) (−10, 59)
Gewählter Distrikt · Zeit (β2)
0, 469∗∗∗ 0, 103 −0, 366∗∗∗
(3, 27) (1, 29) (−2, 68)
Zusätzliche Ausgaben
(in 1.000 e je Einwohner) (β3)
−0, 222∗∗∗ −0, 041 0, 181∗∗
(−2, 87) (−0, 94) (2, 47)
***, ** und * bezeichnen Signifikanzniveaus von 1%, 5% beziehungsweise 10%, die t-
Statistiken sind in Klammern angegeben.
tika der jeweiligen Bezirke, wie beispielsweise die Einwohnerzahl, die Altersstruktur der
Bevölkerung und der Anteil der Einwanderer. Die Indizes i, k und t bezeichnen die je-
weilige Schule, den Distrikt sowie die Zeit. Der Schätzung unterliegt die Annahme, dass
die Entwicklung der Prüfungsergebnisse in der Gruppe der Schulen mit zusätzlichen fi-
nanziellen Mitteln sowie in der Kontrollgruppe abgesehen von den Auswirkungen dieser
Politikmaßnahme gleich verläuft.17
Die Ergebnisse der Schätzung sind in verkürzter Form in Tabelle 4.1 dargestellt. Die für
den Parameter β1 geschätzten Werte in der ersten Zeile zeigen, dass im Zeitverlauf ein ge-
nereller negativer Trend für die bei den zentralen Prüfungen erzielten Ergebnisse existiert.
Die Resultate der schulinternen Prüfungen sind hingegen annähernd konstant. Somit ist
ein Anstieg der Differenz zwischen den Ergebnissen beider Tests zu beobachten, da in den
schulinternen Prüfungen durchschnittlich bessere Resultate erzielt werden. Der Einfluss
zusätzlicher finanzieller Mittel wird anhand von zwei Effekten deutlich. Wie die zweite Zeile
zeigt, ist in den 40 ausgewählten Distrikten im Vergleich zur Kontrollgruppe eine signifi-
kant stärkere Verschlechterung der Resultate bei den zentralen Prüfungen zu beobachten.
Somit vergrößert sich ebenfalls die Differenz der Ergebnisse beider Prüfungen in stärkerem
Ausmaß. Anhand der dritten Zeile wird deutlich, dass zusätzliche finanzielle Mittel hin-
gegen einen positiven Effekt auf die Leistungen bei den zentralen Prüfungen haben und
damit auch die Differenz der Ergebnissen beider Prüfungen verringern. Ein signifikanter
Effekt auf die Ergebnisse der schulinternen Tests ist wiederum nicht zu beobachten. Da die
in den Zeilen zwei und drei dargestellten Effekte in entgegengesetzte Richtungen wirken,
17Da die 40 Distrikte aufgrund ihrer problematischen Situation gewählt wurden, erfolgte die Zuteilung in
eine der Gruppen jedoch nicht zufällig. Die Ergebnisse der Schätzung erweisen sich aber auch dann als
robust, wenn nur solche Schulen die Kontrollgruppe bilden, deren Situation sich nur wenig von denen in
den 40 ausgewählten Distrikten unterscheidet.
102
4.5 Zusammenfassung
ist der Gesamteffekt der zusätzlichen Förderung auf die Prüfungsergebnisse in den aus-
gewählten Distrikten von der Höhe der bereitgestellten finanziellen Mittel abhängig. Bei
zusätzlichen Ausgaben in geringer Höhe dominiert der negative Effekt, sodass im Vergleich
zur Kontrollgruppe stärker sinkende Ergebnisse bei den zentralen Prüfungen resultieren.
Im Fall hoher zusätzlicher Ausgaben überwiegt hingegen der positive Effekt, sodass dieser
negativen Entwicklung der Resultate entgegengewirkt werden kann.
Die Ergebnisse der empirischen Analyse zeigen weiterhin, dass der von den Lehrern gewählte
Benotungsstandard der schulinternen Prüfungen unabhängig von den absoluten Leistun-
gen der Schüler ist, da die Resultate dieser Prüfung nicht mit denen der zentralen Tests
variieren. Statt dessen bewerten die Lehrer die Leistungen der Schüler offenbar relativ zu
den Leistungen ihrer Mitschüler, sodass die Verteilung der Noten innerhalb der Klasse
sich im Zeitverlauf kaum verändert. Anhand der Ergebnisse der zentralen Prüfung wird
jedoch deutlich, dass ein negativer Effekt auf die absoluten Leistungen der Schüler exis-
tiert. Da dieser nicht durch die Bewertungen der schulinternen Prüfungen widergespiegelt
wird, kann geschlussfolgert werden, dass die Lehrer oder Schulen den Benotungsstandard
dieser Prüfung gesenkt haben und somit Noteninflation vorliegt.
Das theoretische Modell sagt als Folge sinkender Notenstandards einen negativen Effekt
auf die von den Schülern investierte Anstrengung und damit auf die Ergebnisse der zen-
tralen Prüfungen voraus.18 Tabelle 4.1 zeigt, dass diese Prognosen des Modells durch die
Daten bestätigt werden. Bei nur relativ geringen zusätzlichen Bildungsausgaben kommt
es zur Noteninflation, da die Schulen oder Lehrer ihre Bewertung nicht an die sinkenden
absoluten Leistungen der Schüler anpassen. Fallen die Investitionen hingegen relativ hoch
aus, lösen sie einen positiven Effekt auf die Resultate aus. Der im Modell resultierende
uneindeutige Gesamteffekt veränderter Bildungsausgaben auf die Leistungen wird somit
in der empirischen Analyse bestätigt.
4.5 Zusammenfassung
Das in diesem Kapitel vorgestellte Modell analysiert den Einfluss veränderter Bildungs-
ausgaben auf die Benotungsstandards der Schulen sowie auf die Entscheidung der Schüler
über die ins Lernen investierte Anstrengung. Insbesondere wird untersucht, ob für die Schu-
len als Folge steigender Ausgaben ein Anreiz zur Noteninflation besteht, wobei zwischen
zentralen und schulinternen Prüfungen unterschieden wird. Anhand der Ergebnisse zeigt
sich, dass die Schulen durch die Wahl geringerer Anforderungen die Gesamtresultate der
Schüler positiv beeinflussen können und somit ein grundsätzlicher Anreiz zur Noteninfla-
18Vergleiche Abschnitt 4.3.2.
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tion besteht. Auf Veränderungen in der Höhe der Bildungsausgaben reagieren die Schulen
mit dem Anpassen der Benotung bei schulinternen Tests, wobei sowohl sinkende als auch
steigende Anforderungen resultieren können. Da als Folge höherer Ausgaben in der Re-
gel steigende Leistungen der Schüler erwartet werden, kann für die Schulen ein Anreiz
entstehen, mittels sinkender Benotungsstandards eine solche Verbesserung der Ergebnisse
zu suggerieren. Noteninflation als Folge steigender Bildungsinvestitionen stellt somit ein
mögliches Szenario dar.
Anhand von Daten des niederländischen Schulsystems werden die Implikationen des Mo-
dells empirisch überprüft. Da dort zentrale und schulinterne Prüfungen nebeneinander
existieren, können Veränderungen der lokalen Notenstandards beobachtet werden. Ein
Difference-in-Difference-Ansatz vergleicht die Entwicklung der Leistungen an Schulen, wel-
che zusätzliche finanzielle Mittel erhielten, mit den Prüfungsergebnissen an Schulen, denen
keine höheren Ausgaben zuteil wurden. Im Ergebnis wird deutlich, dass sich die Resultate
bei den extern gestellten und korrigierten zentralen Prüfungen im Zeitverlauf verschlech-
tern. An den Schulen, welche zusätzliche finanzielle Mittel erhielten, konnte diesem Trend
jedoch entgegengewirkt werden, wenn die Investitionen relativ hoch ausfielen. Hingegen
sind die Ergebnisse der schulinternen Prüfungen im Zeitverlauf relativ konstant, auch als
Reaktion auf die Variation der Ausgaben ist keine signifikante Änderung der Resultate zu
beobachten. Diese Beobachtung lässt darauf schließen, dass die Benotungsstandards der
schulinternen Prüfungen verringert wurden und somit Noteninflation vorliegt. Insgesamt
zeigt sich unter der Voraussetzung einer deutlichen Erhöhung der Ausgaben ein positiver
Effekt auf die Leistungen der Schüler. Bei nur geringfügig steigenden Bildungsinvestitionen
ist hingegen Noteninflation zu beobachten. Die empirische Untersuchung bestätigt somit
die Resultate des theoretischen Modells, laut derer sinkende Anforderungen eine mögliche
Folge steigender Bildungsausgaben darstellen.
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5.1 Einleitung
Ein bedeutender Aspekt der institutionellen Gestaltung von Schulsystemen besteht dar-
in, ob Schüler unterschiedlicher Fähigkeiten getrennt unterrichtet werden sollten. Findet
eine solche Aufteilung statt, liegt ein gegliedertes Schulsystem vor. Wie in Kapitel 2.4.1
erläutert, besteht der Vorteil eines solchen Systems darin, die unterschiedlichen Voraus-
setzungen der Schüler berücksichtigen zu können und die im Unterricht gestellten Anfor-
derungen entsprechend anzupassen (Betts, 2011, S.343). In einem Gesamtschulsystem
werden die Schüler hingegen unabhängig von ihren Fähigkeiten gemeinsam unterrichtet.
Somit kann verhindert werden, dass Schüler aufgrund geringeren Talents benachteiligt wer-
den, indem sie nicht die Möglichkeit haben, gemeinsam mit Schülern höherer Fähigkeiten
zu lernen oder indem ihnen weniger Wissen vermittelt wird. Die aus der Interaktion mit
den Mitschülern entstehenden Peergruppeneffekte üben einen positiven Einfluss auf die
Leistungen aus (Hoxby, 2000c; Hanushek et al., 2003), welcher oftmals als Argument
für ein Gesamtschulsystem vorgebracht wird.
Zahlreiche Untersuchungen vergleichen die beiden Schulsysteme hinsichtlich unterschied-
licher Gesichtspunkte. Theoretische Arbeiten zeigen, dass Schüler mit relativ geringen
Fähigkeiten aufgrund der Peergruppeneffekte tendenziell vom Besuch einer Gesamtschule
profitieren, Schüler mit hohen Fähigkeiten hingegen von einem gegliederten Schulsystem
(Meier und Schütz, 2007). Eine Aufteilung verstärkt die Leistungsunterschiede zwischen
den Schülern unterschiedlicher Fähigkeiten, wie Argys, Rees und Brewer (1996) so-
wie Robertson und Symons (2003) empirisch nachweisen. Hingegen ist die Höhe der
durchschnittlich erreichten Leistungen von der konkreten Gestalt der Bildungsprodukti-
onsfunktion abhängig (Arnott und Rowse, 1987; Hidalgo-Hidalgo, 2011) und nicht
eindeutig einem der beiden Schulsysteme zuzuschreiben. Die differierenden Ergebnisse der
empirischen Literatur (Hoffer, 1992; Hanushek und Wößmann, 2006; Ariga und
Brunello, 2007) bestätigen diese Schlussfolgerung.
Mit dem Schulsystem variieren auch die Anforderungen, welche im Unterricht sowie in
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Prüfungen an die Schüler gestellt werden. Während bei einer Aufteilung der Schüler so-
wohl Schultypen mit hohen als auch mit geringen Bildungsstandards existieren, welche an
die jeweiligen Fähigkeiten der Schüler angepasst sind, ist ein Gesamtschulsystem durch
mittlere Anforderungen gekennzeichnet, anhand derer sämtliche Schüler unterrichtet wer-
den. In diesem Fall besteht die Möglichkeit, dass Schüler mit hohen Fähigkeiten unter-
fordert sind, wohingegen an Schüler mit geringen Fähigkeiten zu hohe Anforderungen
gestellt werden. Theoretische sowie empirische Untersuchungen belegen den Einfluss der
Bildungsstandards auf das Verhalten der Schüler, insbesondere auf die Motivation und in
die Ausbildung investierte Anstrengung (Costrell, 1994; Betts, 1998; Bonesrønning,
1999; Figlio und Lucas, 2004). Die Anstrengung stellt wiederum einen der wichtigsten
Bestimmungsfaktoren der erzielten Leistungen dar (Stinebrickner und Stinebrick-
ner, 2008; Bonesrønning und Opstad, 2012). Da die Schüler selbst über die von ihnen
aufgebrachte Anstrengung entscheiden, können zu hohe oder zu geringe Anforderungen
somit demotivierend wirken und die ins Lernen investierte Zeit verringern.
Dieser Einfluss des Schulsystems und der jeweiligen Bildungsstandards auf das Verhalten
der Schüler bleibt in bisherigen Vergleichen der beiden Systeme jedoch weitestgehend un-
berücksichtigt. Stattdessen werden lediglich zwischen den Schülern variierende Fähigkeiten
unterstellt. Das im Folgenden vorgestellte Modell berücksichtigt daher explizit die Auswir-
kungen eines gegliederten beziehungsweise ungegliederten Schulsystems auf das Verhalten
der Schüler. Auch die Peergruppeneffekte werden zumeist nur als die Auswirkungen der
Fähigkeiten der Mitschüler auf die individuellen Leistungen modelliert und sind damit
ebenfalls von deren Verhalten unabhängig. Variiert die von den Schülern investierte An-
strengung zwischen den Schulsystemen, liegt jedoch die Vermutung nahe, dass auch die
Stärke des positiven Effekts auf die Leistungen der Mitschüler dadurch beeinflusst wird.
Das Modell unterstellt daher, dass erst dann Peergruppeneffekte zwischen den Schülern
entstehen, wenn ihre Fähigkeiten im Unterricht deutlich werden. Investiert ein Schüler
hingegen keine Anstrengung, kann kein positiver Effekt auf die Leistungen der Mitschüler
bewirkt werden. Der Beitrag des Modells besteht darin, die Auswirkungen des Schulsys-
tems auf die Anstrengung der Schüler sowie die Größe der Peergruppeneffekte zu verdeut-
lichen und diese Effekte der Diskussion um die Vor- und Nachteile beider Schulsysteme
hinzuzufügen.
Die Ergebnisse zeigen, dass in einem Gesamtschulsystem sämtliche Schüler ihre Anstren-
gung gegenüber dem gegliederten Schulsystem verändern. Da die Bildungsstandards in
Abhängigkeit der Fähigkeiten entweder zu hoch oder zu gering sind, resultiert ein negati-
ver Effekt auf den Nutzen aller Schüler. Die Peergruppeneffekte bewirken, dass die Schüler
einen Teil ihrer eigenen Anstrengung durch die ihrer Mitschüler substituieren. Für die
Schüler mit vergleichsweise geringen Fähigkeiten entsteht dadurch in einer Gesamtschule
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ein positiver Effekt auf den Nutzen, in der Summe beider Effekte profitieren sie von einem
solchen Schulsystem. Die Schüler mit hohen Fähigkeiten erleiden hingegen durch sinkende
Peergruppeneffekte einen zusätzlichen Nutzenverlust und bevorzugen somit ein geglieder-
tes Schulsystem. Die Ergebnisse des Modells sind somit konsistent zu den in Abschnitt
2.4.1 diskutierten Resultaten der empirischen Literatur. Der in einem Gesamtschulsystem
entstehende Nutzenverlust aufgrund der für die Schüler zu hoch oder zu gering gewählten
Anforderungen verringert die Vorteilhaftigkeit dieser Schulform für sämtliche Schüler.
Im folgenden Abschnitt wird das Modell vorgestellt, dessen Ergebnisse präsentiert Ab-
schnitt 5.3 in einem Szenario ohne das Vorliegen von Peergruppeneffekten sowie bei deren
Existenz. Abschnitt 5.4 erweitert das Modell, indem die Stärke der Peergruppeneffekte
variiert wird. In Abschnitt 5.5 werden die Ergebnisse zusammengefasst.
5.2 Annahmen
Dieser Abschnitt stellt das Modell vor, welches das Verhalten der Schüler sowie der Schul-
behörde im Prozess der Ausbildung beschreibt. Aufgrund des Vergleichs eines geglieder-
ten und eines ungegliederten Schulsystems ist es vor allem auf Schulen im sekundären
Bildungsbereich anwendbar. Es existiert ein Kontinuum von [0, 1] Haushalten, die zur
Vereinfachung jeweils nur aus einem Kind im schulpflichtigen Alter bestehen. Die Haus-
halte unterscheiden sich in den ihnen angeborenen Fähigkeiten a, welche angeben, wie
schnell sie lernen und sich Wissen aneignen können. Die Aufteilung dieser Fähigkeiten in
der Bevölkerung wird vereinfachend durch eine diskrete Verteilung K(a) dargestellt,
K(a) =

0 für a < aL
β für aL ≤ a < aH
1 für a ≥ aH .
Somit existieren innerhalb der Bevölkerung nur zwei mögliche Werte a. Ein Anteil β der
Haushalte verfügt über geringe Fähigkeiten aL, wohingegen die verbleibenden 1−β Haus-
halte hohe Fähigkeiten aH aufweisen.
Der Nutzen eines Haushalts i ist neben den eigenen Fähigkeiten und der gewählten An-
strengung e auch von den Fähigkeiten und der Anstrengung seiner Mitschüler sowie von
dem vorliegenden Bildungsstandard s abhängig,
ui = ui(ai, ei, a, e, s)
= ai + s(aiei + αae)− e2i − eis2. (5.1)
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Dabei bezeichnen a und e die durchschnittlichen Fähigkeiten beziehungsweise die durch-
schnittliche Anstrengung der Mitschüler in der von Schüler i besuchten Klasse. Gleichung
(5.1) spezifiziert die Nutzenfunktion als eine additive Funktion der Erträge und Kosten
der Ausbildung und wird im Folgenden verwendet, um explizite Ergebnisse ermitteln zu
können. Die beiden ersten Summanden beschreiben die Erträge der Ausbildung. Der erste
Summand ist dabei von der schulischen Ausbildung unabhängig und beinhaltet ausschließ-
lich die Fähigkeiten des Haushalts. Damit wird deren positiver Einfluss auf das spätere
Einkommen abgebildet, da die Fähigkeit sich Wissen anzueignen auch in der beruflichen
Laufbahn von Vorteil ist. Der zweite Teil der Funktion unterliegt der Annahme, dass der
Besuch der Schule die Produktivität eines Haushalts und damit dessen zukünftiges Ein-
kommen steigert. Die Erträge werden positiv von der Höhe des Bildungsstandards sowie
der Anstrengung des Schülers beeinflusst und bilden somit das durch die Ausbildung er-
langte Wissen ab. Da höhere Fähigkeiten das Lernen erleichtern, üben sie ebenfalls einen
positiven Einfluss aus.
Zahlreiche empirische Studien haben gezeigt, dass die Leistung eines Schülers außerdem
von dessen Interaktion mit seinen Mitschülern beeinflusst wird (Hoxby, 2000c; Hanus-
hek et al., 2003; Lavy und Schlosser, 2007). In der Nutzenfunktion (5.1) wird die-
ser Peergruppeneffekt durch das gewichtete Produkt der durchschnittlichen Fähigkeiten
und der durchschnittlichen Anstrengung der Klasse, αae, beschrieben. Diese Darstellung
berücksichtigt, dass nicht allein die Fähigkeiten der Mitschüler einen positiven Einfluss
hervorrufen, sondern dass dieser erst durch deren Anstrengung zustande kommt. Die In-
teraktion hat auf jeden Schüler einen positiven Einfluss, auch wenn dessen Fähigkeiten
die durchschnittlichen Fähigkeiten der Klasse übersteigen. Der positive Effekt vergrößert
sich jedoch mit steigenden Fähigkeiten sowie höherer Anstrengung der Mitschüler.1 Da
Schätzungen der Stärke des Peergruppeneffekts im Verhältnis zu den eigenen Fähigkeiten
und der eigenen Anstrengung des Schülers unterschiedliche Ergebnisse liefern (Sacerdo-
te, 2011), wird der Effekt mit α gewichtet.
Für den Besuch der Schule fallen keine Schulgebühren an, aber wie der dritte und vierte
Summand von Gleichung (5.1) verdeutlichen, verursacht die Ausbildung Kosten durch die
aufgewendete Zeit und Anstrengung. Der Ausdruck e2i beschreibt die Opportunitätskosten
der Freizeit, welche entstehen, wenn ein Haushalt Zeit ins Lernen investiert. Diese Kosten
sind von der Höhe des Bildungsstandards unabhängig. Abgesehen vom zeitlichen Auf-
1Das Modell unterstellt somit lineare Peergruppeneffekte, deren Einfluss auf sämtliche Schüler einer
Klasse gleich groß ist. Empirische Untersuchungen zeigen hingegen Effekte unterschiedlicher Größe in
Abhängigkeit der individuellen Fähigkeiten (Burke und Sass, 2013; Zimmer und Toma, 2000). Hinsicht-
lich der Frage, welche Schüler am stärksten von den Peergruppeneffekten profitieren, existieren jedoch
divergierende Ergebnisse. Aufgrund dessen wird im Folgenden vereinfachend davon ausgegangen, dass
sämtliche Schüler in gleichem Maße von der Interaktion beeinflusst werden.
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wand erfordert das Lernen jedoch auch Konzentration und Nachdenken, wodurch Kosten
der Anstrengung in Höhe von eis
2 verursacht werden. Im Gegensatz zu den Zeitkosten
sind diese Kosten von der Höhe des Bildungsstandards abhängig, da ein anspruchsvolleres
Curriculum das Lernen und das Anfertigen von Hausaufgaben anstrengender macht. Beide
Arten von Kosten entstehen jedoch nur dann, wenn eine positive Menge Anstrengung in
die Ausbildung investiert wird.2
Der Bildungsstandard stellt in diesem Modell ein Maß für die Schwierigkeit des Lehrplans
und die Komplexität der Lerninhalte dar. Für einen erfolgreichen Schulabschluss ist es
jedoch nicht notwendig, den Standard oder einen bestimmten Teil davon zu erreichen.
Stattdessen wird ein positiver Einfluss der tatsächlichen Fähigkeiten eines Haushaltes auf
das spätere Einkommen unterstellt, sodass das Erreichen eines bestimmten Schwellen-
wertes keinen weiteren positiven Effekt auf die Erträge der Ausbildung erzeugt. Jedoch
beeinflusst der Standard die von den Schülern gewählte Anstrengung, da höhere Anfor-
derungen durch eine größere Menge vermittelten Wissens die Produktivität des Lernens
erhöhen. Gleichzeitig steigen durch einen anspruchsvolleren Lehrplan jedoch die Ausbil-
dungskosten. Durch diese stetige Modellierung des Bildungsniveaus können differenzierte
Reaktionen der Schüler auf Änderungen des Standards abgebildet werden.
Im Gegensatz dazu modelliert beispielsweise Costrell (1994) Standards als die für einen
erfolgreichen Schulabschluss benötigten Kenntnisse. Da nur mittels des Abschlusses eine
hohe Produktivität signalisiert werden kann, bringen die Haushalte entweder genau die
für das Erreichen des Standards benötigte Menge an Anstrengung auf, oder sie investie-
ren keinerlei Anstrengung in die Ausbildung. In diesem Szenario führt eine Erhöhung des
Standards dazu, dass in jedem Fall eine größere Menge an Anstrengung aufgebracht wer-
den muss, um den Abschluss zu erreichen. In dem in Kapitel 3 diskutierten Modell werden
ähnliche Annahmen getroffen und ebenfalls Signaling unterstellt, um die Änderung der
Absolventenzahl bei variierenden Anforderungen abbilden zu können. Eine derartige Mo-
dellierung ist aufgrund der diskreten Anstrengungsentscheidung der Haushalte und deren
teilweise sprunghafter Änderung jedoch nicht geeignet, um die Reaktionen der Schüler auf
die unterschiedlichen Anforderungen in den verschiedenen Schularten differenziert analy-
sieren zu können. Aufgrund dessen wird der Bildungsstandard im Folgenden wie beschrie-
ben als stetige Variable betrachtet.
Die Abfolge der Ereignisse gestaltet sich wie folgt:
1. Die Regierung entscheidet, gegeben das jeweilige Schulsystem, über die an die Schüler
2Durch das Trennen der Zeitkosten von den Kosten der Anstrengung wird verdeutlicht, dass in die Aus-
bildung investierte Anstrengung unabhängig von den in der Schule gestellten Anforderungen Kosten
verursacht. Gleichzeitig wird ein Anstieg der Kosten in der Höhe der Bildungsstandards modelliert.
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gestellten Anforderungen.
2. Die Haushalte beobachten die Bildungsstandards und entscheiden über ihren Lern-
aufwand.
Der oftmals freie Zugang zu Lehrplänen sowie den Schulabschlussprüfungen früherer Jahr-
gänge rechtfertigt die Annahme, dass den Schülern die an sie gestellten Anforderungen im
Voraus bekannt sind. Selbst wenn den Haushalten diese Informationen nicht vorliegen, wer-
den die Bildungsstandards durch den Besuch der Schule nach kurzer Zeit deutlich, sodass
die Anstrengung entsprechend gewählt oder angepasst werden kann. Da sich die Dauer
der schulischen Ausbildung im sekundären Bildungsbereich über mehrere Jahre erstreckt,
kann somit davon ausgegangen werden, dass den Schülern während der überwiegenden
Zeit die an sie gestellten Anforderungen bekannt sind.
Durch die Wahl der von ihnen in die Ausbildung investierte Anstrengung maximieren die
Haushalte ihre Nutzenfunktion, wobei sie den Bildungsstandard, ihre Fähigkeiten sowie die
Höhe der Peergruppeneffekte als gegeben betrachten.3 Eine höhere Anstrengung steigert
einerseits das Wissen und damit die Produktivität eines Schülers, führt aber andererseits
auch zu erhöhten Kosten der Ausbildung. Im Gleichgewicht wird die Lernanstrengung
wird so gewählt, dass Grenzkosten und Grenzerträge der Ausbildung gleich hoch sind:
dui
dei
= sai − 2ei − s2 = 0
e∗i =
s
2
(ai − s). (5.2)
Eine innere Lösung existiert, wenn ai ≥ s gilt. Sind die Anforderungen zu hoch oder aber
die Fähigkeiten des Haushaltes zu gering, wird hingegen die Randlösung e∗ = 0 gewählt.
Wie Gleichung (5.2) zeigt, ist die Anstrengung eines Schülers unabhängig von der Existenz
oder Stärke der Peergruppeneffekte.4 Zwar existiert ein positiver Einfluss der Mitschüler
auf den eigenen Nutzen, jedoch entscheiden die Haushalte ausschließlich anhand der eige-
nen Fähigkeiten und der Höhe des Bildungsstandards, welche Leistungen sie anstreben.
3Der einzelne Haushalte geht davon aus, dass sein Verhalten die Stärke des Peergruppeneffekts nicht
beeinflusst.
4Die Nutzenfunktion ui = ai + s(αaiei + (1 − α)ae) − e2i − eis2 stellt eine alternative Möglichkeit dar,
die Erträge der Ausbildung zu modellieren. In dieser Variante entsteht ein Anteil α der Erträge aus
der eigenen Leistung eines Schülers, der Anteil 1 − α hingegen aus den Leistungen der Mitschüler. Die
optimale Anstrengung ergibt sich in diesem Fall zu e∗i =
s
2
(αai − s) und sinkt in der relativen Stärke
der Peergruppeneffekte. Da die Leistungen der Mitschüler für den einzelnen Haushalt ein öffentliches Gut
darstellen, welches keine Kosten verursacht, entsteht der Anreiz, die eigene Anstrengung zu verringern und
die positiven Interaktionseffekte auszunutzen. Die grundlegenden Ergebnisse des Modells bleiben dabei
unverändert.
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Die gewählte Anstrengung variiert in den Fähigkeiten sowie in der Höhe der Anforderun-
gen:
∂e∗
∂ai
=
s
2
> 0, (5.3)
∂e∗
∂s
=
1
2
(ai − 2s) ≷ 0. (5.4)
Bedingung (5.3) zeigt, dass die Anstrengung in den Fähigkeiten steigt, da diese den Gren-
zertrag der Ausbildung erhöhen. Der Effekt eines höheren Standards in Gleichung (5.4) ist
nicht eindeutig, da ein solcher sowohl die Grenzerträge als auch die Grenzkosten erhöht.
Im Fall eines relativ geringen Bildungsniveaus (s < ai2 ) beziehungsweise relativ hoher
Fähigkeiten (ai > 2s) überwiegt der Anstieg des zukünftigen Einkommens die zusätzlichen
Kosten der Ausbildung und führt zu einem Anstieg der Lernanstrengung. Ist der Bildungs-
standard hingegen verhältnismäßig hoch (s > ai2 ) oder sind die Fähigkeiten relativ gering
(ai < 2s), steigen die Grenzkosten stärker als die Grenzerträge der Ausbildung. In die-
sem Fall wird Gleichung (5.4) negativ, sodass die Lernanstrengung im Standard abnimmt.
Bei Fähigkeiten von ai wird die Anstrengung durch einen Bildungsstandard in Höhe von
s(e∗Max) =
ai
2 maximiert. Die heterogene Reaktion von e verdeutlicht, dass ein anspruchs-
volleres Curriculum auf die Schüler sowohl motivierend als auch abschreckend wirken kann.
Während sich die Haushalte mit hohen Fähigkeiten von komplexeren Aufgaben heraus-
gefordert fühlen können, besteht die Möglichkeit, dass die weniger talentierten Schüler
überfordert sind und ihre Lernanstrengung verringern.
Auch in den den Kapiteln 3 und 4 wird die Entscheidung der Haushalte über ihre An-
strengung mittels des Vergleichs von Erträgen und Kosten der Ausbildung getroffen. Ein
veränderter Bildungsstandard beeinflusst ebenfalls die optimale Wahl des Wertes von e.
Der in Kapitel 3 genutzte Ansatz des Signaling unterstellt, dass ein bestimmtes Niveau
an Fähigkeiten erreicht werden muss, um die Erträge der Ausbildung zu realisieren. Ist es
für einen Haushalt lohnenswert, diese für den Schulabschluss notwendigen Fähigkeiten zu
erlangen, wird genau die dafür benötigte Anstrengung aufgebracht. Andernfalls reduzieren
die Schüler ihre Anstrengung auf Null, sodass nur zwei verschiedene Niveaus von Anstren-
gung realisiert werden. Das in diesem Kapitel vorgestellte Modell unterstellt hingegen kein
Signaling. Somit können aus sämtlichen möglichen Fähigkeitsniveaus Ausbildungserträge
und damit positive Effekte auf den Nutzen der Haushalte generiert werden. Steigende An-
forderungen können wie beschrieben auch einen Rückgang der investierten Anstrengung
auslösen, welcher im Gegensatz zu Kapitel 3 allerdings marginal und nicht sprunghaft
erfolgt. In Kapitel 4 wird eine ähnliche Modellierung der Entscheidung der Haushalte ge-
nutzt. Dort erfolgt ebenfalls eine marginale Anpassung der investierten Anstrengung, da
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die bei der Prüfung erreichte Punktzahl als stetige Variable modelliert ist.
Der für die Wahl der Bildungsstandards verantwortlichen Schulbehörde sind die Fähigkei-
ten der beiden Gruppen von Schülern sowie deren Verteilung in der Bevölkerung bekannt,
sodass sie deren jeweils gewählte Anstrengung in Abhängigkeit der Anforderungen an-
tizipiert. Das Ziel der Behörde besteht in der Maximierung der Wohlfahrt, welche der
gewichteten Nutzensumme sämtlicher Haushalte entspricht,
W = βuL(aL) + (1− β)uH(aH). (5.5)
Gleichung (5.5) unterstellt, dass die Regierung den Nutzen jedes Haushaltes gleich stark
gewichtet. Es ist ebenfalls möglich, dass die Regierung egalitäre Motive hat und daher
den Nutzen der Schüler mit geringeren Fähigkeiten stärker gewichtet, um die Nutzendif-
ferenz zwischen den beiden Gruppen von Haushalten zu verringern. Weiterhin ist auch
die Förderung von Begabten als Motiv vorstellbar, bei dem der Nutzen der Haushalte mit
höheren Fähigkeiten ein größeres Gewicht erhält.
5.3 Ergebnisse
In diesem Abschnitt werden sowohl für ein gegliedertes Schulsystem als auch für ein Ge-
samtschulsystem die von der Schulbehörde gewählten Bildungsstandards ermittelt. Die
beiden Systeme werden anschließend hinsichtlich der resultierenden Anstrengung und des
erreichten Nutzens der Haushalte verglichen. Weiterhin wird untersucht, welches Schul-
system aus Sicht der Behörde einen höheren Zielfunktionswert generiert.
Zum einen wird ein gegliedertes Schulsystem betrachtet, in dem für Schüler gleichen Al-
ters zwei verschiedene Schularten nebeneinander existieren. Eine der Schulen bietet ein
relativ anspruchsvolles Curriculum an und ist auf die Ausbildung der Schüler mit hohen
Fähigkeiten spezialisiert, wohingegen die andere Schule auf die Ausbildung von Schülern
mit geringeren Fähigkeiten ausgerichtet ist und dementsprechend ein niedrigeres Bildungs-
niveau vermittelt. Die Aufteilung der Schüler auf die beiden Schulen erfolgt mit Abschluss
der primären Ausbildung durch die Lehrer. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Lehrer
durch ihre vorangegangene Arbeit mit den Schülern deren Fähigkeiten korrekt einschätzen
und es somit nicht zu Fehlern bei der Aufteilung kommt.5 Da im Modell nur zwei verschie-
5Weiterhin wird angenommen, dass die Lehrer keinen Anreiz haben, Schüler auf die nicht ihren Fähigkeiten
entsprechende Schule zu entsenden. Empirische Untersuchungen zeigen jedoch, dass es bei einem Teil der
Schüler zu Fehleinschätzungen der Fähigkeiten kommt (Ariga et al., 2005). Ebenso wird die Auftei-
lung der Schüler auch von deren individuellem sozioökonomischen Hintergrund sowie ihrem Alter zum
Zeitpunkt der Einschulung beeinflusst (Dustmann, 2004; Jürges und Schneider, 2011). Das Modell
vernachlässigt diese Effekte, da das Hauptaugenmerk auf die Analyse der Reaktionen der Schüler in den
beiden Schulsystemen gerichtet ist.
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dene Fähigkeitsniveaus existieren, werden sämtliche Schüler mit Fähigkeiten von aH auf
die höhere Schule entsendet. Schüler, die Fähigkeiten von aL aufweisen, besuchen hingegen
die Schule mit dem geringeren Bildungsniveau.
Bei dem zweiten untersuchten Schulsystem handelt es sich um ein Gesamtschulsystem, in
dem keine Trennung der Schüler gemäß ihrer Fähigkeiten erfolgt. Somit besuchen auch in
der weiterführenden Schule sowohl Schüler mit Fähigkeiten von aL als auch Schüler mit
Fähigkeiten von aH die gleiche Klasse. Weiterhin wird unterstellt, dass die gestellten An-
forderungen innerhalb einer Klasse nicht differenziert werden können, da sämtliche Schüler
denselben Unterricht besuchen.
Zunächst wird der Vergleich der Schulsysteme für den Fall betrachtet, dass keine Peergrup-
peneffekte existieren (α = 0). Anhand dieser Situation können die Reaktionen der Schüler
und ihrer individuellen Lernanstrengung auf die unterschiedlichen Schulsysteme und Stan-
dards verdeutlicht werden. Durch das anschließende Hinzufügen der Peergruppeneffekte
wird gezeigt, wie die Interaktion mit den Mitschülern das Verhalten der Individuen be-
einflusst. Dabei wird zunächst vereinfachend unterstellt, dass die Peergruppeneffekte die
Leistungen eines Schülers im gleichen Maße beeinflussen wie dessen eigenes Talent und
eigene Fähigkeiten (α = 1). Da in der empirischen Literatur sehr unterschiedliche Werte
für die Stärke dieser Effekte ermittelt werden,6 wird in Abschnitt 5.4 eine Erweiterung des
Modells für Werte von α > 0 diskutiert.
5.3.1 Modell ohne Peergruppeneffekte
Gegliedertes Schulsystem
In Abhängigkeit des Bildungsstandards ist die Anstrengung der Haushalte durch Gleichung
(5.2) gegeben. Da in diesem Abschnitt außerdem von α = 0 ausgegangen wird und somit
keine Peergruppeneffekte existieren, ist der Nutzen der Haushalte ausschließlich von der
eigenen Anstrengung sowie dem Bildungsstandard abhängig,
ui(e
∗
i,T rnP
) = ai +
s2inP
4
(ai − sinP )
2, (5.6)
wobei der Index Tr das gegliederte Schulsystem bezeichnet und nP dafür steht, dass keine
Peergruppeneffekte existieren. Gleichung (5.6) zeigt, dass höhere Fähigkeiten die Erträge
der Ausbildung und damit den Nutzen des Haushalts erhöhen. Ein höherer Bildungs-
standard steigert die Produktivität der Anstrengung sowie der Fähigkeiten und bewirkt
dadurch ebenfalls einen Anstieg der Erträge. Gleichzeitig steigen jedoch auch die Kosten
6Siehe beispielsweise Sacerdote (2011).
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der Ausbildung, da das Lernen für den Haushalt anstrengender wird.7 Der Gesamteffekt
eines höheren Bildungsstandards kann somit sowohl nutzenerhöhend als auch nutzensen-
kend wirken.
Die Behörde maximiert die Summe der Nutzen sämtlicher Haushalte über die Wahl des
Bildungsstandards an beiden Schulen und antizipiert die Anstrengungsentscheidung der
Haushalte,
max
sLnP ,sHnP
WTrnP = β
(
aL+
s2LnP
4
(aL−sLnP )
2
)
+(1−β)
(
aH+
s2HnP
4
(aH−sHnP )
2
)
. (5.7)
Die Bedingungen erster Ordnung lauten
∂WTrnP
∂sLnP
=
sLnP
2
(aL − sLnP )
2 −
s2LnP
2
(aL − sLnP ) = 0 und (5.8)
∂WTrnP
∂sHnP
=
sHnP
2
(aH − sHnP )
2 −
s2HnP
2
(aH − sHnP ) = 0. (5.9)
Der erste Summand der Gleichungen (5.8) und (5.9) stellt die jeweiligen Grenzerträge
einer marginalen Änderung des Bildungsstandards dar, die durch die veränderte Produk-
tivität der Anstrengung zustande kommen. Der jeweils zweite Summand gibt hingegen
die Grenzkosten an, welche durch die veränderten Kosten der Anstrengung entstehen.
Die Schulbehörde wählt die Anforderungen an beiden Schulen so, dass Grenzerträge und
Grenzkosten einer Standardänderung gleich groß sind. Aus den Bedingungen erster Ord-
nung resultieren die quadratischen Gleichungen
s2LnP −
3
2
aLsLnP +
1
2
a2L = 0 und
s2HnP −
3
2
aHsHnP +
1
2
a2H = 0
sowie
7Abschnitt 5.2 zeigt, dass für eine innere Lösung der Anstrengung ai − s > 0 gilt und der Term (ai − s)2
somit in s sinkt. Im Fall einer Randlösung mit e∗i = 0 ist der Nutzen des Haushaltes vom Bildungsstandard
unabhängig und ergibt sich zu ui = ai. Im gegliederten Schulsystem hat die Schulbehörde jedoch keinen
Anreiz, einen der beiden Bildungsstandards so hoch zu wählen, dass für eine der Gruppen von Haushalten
ei = 0 resultiert. Abschnitt C.1.1 des Anhangs zeigt, dass der maximale Nutzen der Haushalte für innere
Lösungen mit e∗i > 0 erreicht wird.
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sLnP 1,2 =
3
4
aL ±
1
4
aL und
sHnP 1,2 =
3
4
aH ±
1
4
aH
als mögliche optimale Bildungsstandards. Die Bedingung zweiter Ordnung zeigt, dass die
Zielfunktion der Schulbehörde für Standards in Höhe von
sLnP =
aL
2
und (5.10)
sHnP =
aH
2
(5.11)
maximal wird, wohingegen aus der jeweils anderen Lösung der quadratischen Gleichung
ein Minimum resultiert.8 Wie anhand von Gleichung (5.4) zu erkennen ist, maximie-
ren die gewählten Bildungsstandards die jeweilige Lernanstrengung der Haushalte. In
Abhängigkeit der Fähigkeiten ergeben sich
eL,TrnP =
a2L
8
, uL,TrnP = aL +
a4L
64
und
eH,TrnP =
a2H
8
, uH,TrnP = aH +
a4H
64
.
als Werte für die Anstrengung und den Nutzen der beiden Gruppen von Haushalten. Die
Schüler mit höheren Fähigkeiten investieren demnach mehr Anstrengung in ihre Ausbil-
dung und erreichen ein höheres Nutzenniveau.
Gesamtschulsystem
Die Entscheidung der Schüler über ihre Lernanstrengung ist unabhängig von den Mitschülern
und wird daher auch im Gesamtschulsystem durch Gleichung (5.2) repräsentiert. Für den
Nutzen resultiert folglich
ui(e
∗
i,MixnP
) = ai +
s2MixnP
4
(ai − sMixnP )
2. (5.12)
Der Index Mix bezeichnet das Gesamtschulsystem, wohingegen nP dafür steht, dass keine
Peergruppeneffekte existieren. Die Zielfunktion der Schulbehörde lautet somit
8Siehe Abschnitt C.2.2 des Anhangs.
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max
sMixnP
WMixnP = β
(
aL +
s2MixnP
4
(aL − sMixnP )
2
)
+ (1− β)
(
aH +
s2MixnP
4
(aH − sMixnP )
2
)
.
(5.13)
Da nur eine Schulform existiert, kann auch nur ein Bildungsstandard gewählt werden, wel-
cher die unterschiedlichen Fähigkeiten der beiden Gruppen von Haushalten berücksichtigen
muss. Als Bedingung erster Ordnung für die optimalen Anforderungen ergibt sich
∂WMixnP
∂sMixnP
= β
(
sMixnP
2
(aL − sMixnP )
2 −
s2MixnP
2
(aL − sMixnP )
)
+ (1− β)
(
sMixnP
2
(aH − sMixnP )
2 −
s2MixnP
2
(aH − sMixnP )
)
= 0.
(5.14)
Anhand von Gleichung (5.14) wird deutlich, dass eine Änderung des Standards bei sämt-
lichen Haushalten eine Veränderung der Grenzerträge und Grenzkosten der Ausbildung
hervorruft. Aufgrund der unterschiedlichen Fähigkeiten unterschiedet sich die Stärke die-
ser Effekte zwischen den beiden Gruppen von Schülern. Wie im vorherigen Abschnitt
gezeigt, existiert daher für jede der beiden Gruppen ein eigenes nutzenmaximierendes Bil-
dungsniveau. In einem Gesamtschulsystem muss jedoch ein gemeinsamer Standard für alle
Haushalte definiert werden. Im Optimum entspricht daher die Summe der Grenzkosten der
Summe der Grenzerträge einer Standardänderung. Aus Gleichung (5.14) folgt9
s2MixnP −
3
2
asMixnP +
1
2
a = 0,
sowie
sMixnP =
3
4
a−
√
9
16
a2 − 1
2
a (5.15)
als optimaler Bildungsstandard für die Gesamtschule.10 Das Einsetzen dieses Ergebnisses
in die Bedingung erster Ordnung zeigt, dass für die Haushalte mit Fähigkeiten von aL die
Grenzkosten einer Standarderhöhung deren Grenzerträge übersteigen und die Anforderun-
gen aus Sicht dieser Gruppe daher zu hoch gewählt sind. Im Gegensatz dazu gilt für die
Haushalte mit Fähigkeiten von aH der umgekehrte Fall: Die Grenzerträge einer Erhöhung
des Bildungsniveaus sind für den gewählten Standard größer als deren Kosten. Für diese
9Es gilt a = βaL + (1− β)aH und a = βa2L + (1− β)a2H .
10Die zweite Lösung der quadratischen Gleichung minimiert die Zielfunktion der Schulbehörde, siehe Ab-
schnitt C.2.2 des Anhangs.
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Abbildung 5.1: Bildungsstandards und optimale Anstrengung in beiden Schulsystemen
bei Gewichtung der Peergruppeneffekte mit α = 0.
Gruppe von Schülern würde sich eine weitere Erhöhung der Anforderungen nutzenstei-
gernd auswirken. Im Gleichgewicht gilt sLnP < sMixnP < sHnP , sodass sämtliche Haushal-
te Nutzenverluste durch zu hohe beziehungsweise zu geringe Bildungsstandards erleiden.
Wie groß diese Nutzenverluste für die einzelnen Haushalte sind, hängt von den Fähigkeiten
beider Gruppen aL und aH sowie von deren Verteilung β innerhalb der Bevölkerung ab.
Auch die Anstrengung der Schüler verändert sich gegenüber des gegliederten Schulsystems.
Abbildung 5.1 zeigt den Lernaufwand beider Gruppen in Abhängigkeit der Anforderungen
in beiden Systemen. Da die in den Gleichungen (5.10) und (5.11) ermittelten Standards
sL und sH die Anstrengung maximieren, resultiert eine Abweichung von diesen Werten
in einer Verringerung des Lernaufwandes sämtlicher Schüler. Für die Schüler mit geringen
Fähigkeiten überwiegt der durch die Erhöhung der Anforderungen verursachte Anstieg der
Grenzkosten den Anstieg der Grenzerträge der Ausbildung, sodass sie in einer Gesamtschu-
le mit eL,Mix weniger Anstrengung investieren als in einem gegliederten Schulsystem mit
eL,Tr. Im Gegensatz dazu sinken die Grenzkosten für die Haushalte mit hohen Fähigkeiten.
Jedoch gehen die Grenzerträge der Ausbildung in stärkerem Umfang zurück, sodass auch
diese Gruppe im Gesamtschulsystem mit eH,Mix eine geringere Anstrengung wählt als den
im gegliederten Schulsystem resultierenden Maximalwert eH,Tr.
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Da außerdem α = 0 gilt und somit keine Peergruppeneffekte existieren, entsteht für keine
Gruppe von Schülern durch den Besuch einer Gesamtschule ein zusätzlicher positiver Ef-
fekt, welcher die Nutzenverluste aufgrund des nicht optimalen Bildungsstandards kompen-
sieren könnte. Folglich ist der resultierende Nutzen sämtlicher Haushalte und damit auch
der Wert der Zielfunktion der Schulbehörde geringer als im gegliederten Schulsystem.11
Resultat 10 fasst die Ergebnisse des Modells ohne die Existenz von Peergruppeneffekten
zusammen.
Resultat 10 Existieren keine Peergruppeneffekte, führt ein Gesamtschulsystem im Ver-
gleich zu einem gegliederten Schulsystem unabhängig von der Zusammensetzung der Bevöl-
kerung zu einer geringeren Anstrengung sowie einem geringeren Nutzen aller Haushalte.
Dieses Ergebnis verdeutlicht nochmals den Vorteil eines gegliederten Schulsystems. Durch
die Aufteilung der Schüler ist es möglich, das Niveau des Unterrichts an deren unterschied-
liche Fähigkeiten anzupassen, ohne dabei Schüler mit hohen Fähigkeiten zu unterfordern
oder Schüler mit geringeren Fähigkeiten zu überfordern. Im folgenden Abschnitt wird un-
tersucht, ob das gegliederte Schulsystem auch dann noch vorteilhaft ist, wenn positive
Peergruppeneffekte existieren.
5.3.2 Modell mit Peergruppeneffekten
Gegliedertes Schulsystem
Durch die vollständige Trennung beider Gruppen treffen die Schüler in einem gegliederten
Schulsystem ausschließlich mit Mitschülern zusammen, deren Fähigkeiten ihren eigenen
entsprechen. Die durchschnittlichen Fähigkeiten innerhalb der Klasse ergeben sich damit
zu a = ai an beiden Schulen. Außerdem verfügen sämtliche Haushalte gleicher Fähigkeiten
auch über die gleiche Nutzenfunktion und wählen daher auch die gleiche optimale Lern-
anstrengung, sodass ebenfalls an beiden Schulen e = ei resultiert. Die Schüler wählen die
zum Lernen eingesetzte Anstrengung gemäß Gleichung (5.2) und erzielen einen Nutzen in
Höhe von
ui(e
∗
i,T rP
) = ai +
s2iP
4
(ai − siP )
2 +
s2iP
2
ai(ai − siP ), (5.16)
wobei der Index P angibt, dass Peergruppeneffekte existieren. Der Teil der Kosten und
Erträge der Ausbildung, welcher aus der eigenen Anstrengung des Haushaltes entsteht,
11Mit dem in Gleichung (5.15) ermittelten optimalen Bildungsstandard sowie den Bedingungen (5.2) und
(5.12) kann die Anstrengung sowie der Nutzen beider Gruppen von Haushalten im Gesamtschulsystem
ermittelt werden. Die resultierenden Ergebnisse stellen jedoch relativ umfangreiche Terme dar, anhand
derer keine weiteren Erkenntnisse deutlich werden. Aufgrund dessen wird auf die explizite Darstellung
dieser Ausdrücke verzichtet. Selbiges gilt auch für den im nächsten Abschnitt diskutierten Fall eines
Gesamtschulsystems bei Existenz positiver Peergruppeneffekte.
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bleibt gegenüber der Situation ohne Peergruppeneffekte in Gleichung (5.6) unverändert.
Höhere Fähigkeiten steigern den Nutzen, wohingegen ein höherer Bildungsstandard sowohl
positive als auch negative Effekte verursacht. Der letzte Summand in Gleichung (5.16) be-
zeichnet den Teil des Nutzens, der aus dem Peergruppeneffekt resultiert. Da ai − si > 0
gilt, ist der Term größer als Null, sodass die Interaktion mit den Mitschülern den Nutzen
eines Haushaltes positiv beeinflusst. Der Effekt ist umso stärker, je höher die Fähigkeiten
des Haushaltes und damit auch die Fähigkeiten seiner Mitschüler sind. Ein höherer Bil-
dungsstandard kann den Peergruppeneffekt hingegen steigern oder senken, da auch auf die
Anstrengung der Individuen positive und negative Effekte resultieren. Einerseits bewirkt
eine Erhöhung der Anforderungen eine Steigerung der Produktivität der Anstrengung aller
Schüler und damit auch eine Vergrößerung des Peergruppeneffekts, andererseits werden
dadurch höhere Kosten verursacht, welche einen Anreiz zum Verringern der Anstrengung
bilden.
Die Schulbehörde antizipiert das Verhalten der Schüler und somit auch den von ihnen er-
reichten Nutzen. Gemäß der Zielfunktion in Gleichung (5.5) lautet ihr Optimierungsansatz
somit
max
sLP ,sHP
WTrP = β
(
aL +
s2LP
4
(aL − sLP )
2 +
s2LP
2
aL(aL − sLP )
)
+ (1− β)
(
aH +
s2HP
4
(aH − sHP )
2 +
s2HP
2
aH(aH − sHP )
)
.
(5.17)
Als Bedingungen erster Ordnung ergeben sich
∂WTrP
∂sLP
=
sLP
2
(aL − sLP )
2 −
s2LP
2
(aL − sLP ) + sLP aL(aL − sLP )−
s2LP
2
aL = 0 (5.18)
und
∂WTrP
∂sHP
=
sHP
2
(aH − sHP )
2 −
s2HP
2
(aH − sHP ) + sHP aH(aH − sHP )−
s2HP
2
aH = 0. (5.19)
Die jeweils ersten beiden Terme der Gleichungen (5.18) und (5.19) geben die individuellen
Grenzerträge und Grenzkosten einer Änderung des Bildungsstandards an. Ein Vergleich
mit den Gleichungen (5.8) und (5.9) zeigt, dass diese Effekte gegenüber der Situation ohne
Peergruppeneffekte unverändert bleiben. Die beiden letzten Summanden beschreiben die
zusätzlichen Grenzkosten und Grenzerträge der Ausbildung, welche durch die Interaktion
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der Schüler zustande kommen. Die Schulbehörde berücksichtigt bei der Wahl des optimalen
Bildungsstandards somit auch die dadurch ausgelöste Änderung der Peergruppeneffekte.
Wie bereits anhand der Nutzenfunktion erläutert, kann das Erhöhen der Anforderungen
sowohl zu einer Steigerung als auch zu einem Rückgang der Interaktionseffekte führen.
Das Vereinfachen der Bedingungen erster Ordnung ergibt
s2LP − 3sLP aL +
3
2
a2L = 0 und
s2HP − 3sHP aH +
3
2
a2H = 0,
woraus
sLP 1,2 =
3
2
aL ±
√
3
2
aL und
sHP 1,2 =
3
2
aH ±
√
3
2
aH
als mögliche optimale Bildungsstandards hervorgehen. Das Einsetzen in die Bedingung
zweiter Ordnung zeigt, dass die Standards
sLP =
3−
√
3
2
aL und (5.20)
sHP =
3−
√
3
2
aH (5.21)
die Zielfunktion der Schulbehörde maximieren.12 Ein Vergleich mit den Ergebnissen in
Abschnitt 5.3.1 zeigt, dass die Existenz positiver Peergruppeneffekte zur Wahl höherer Bil-
dungsstandards durch die Behörde führt und der durch die Interaktionseffekte ausgelöste
Anstieg der Grenzerträge den Anstieg der Grenzkosten der Ausbildung somit mehr als
kompensiert.
Für die Anstrengung und den Nutzen beider Gruppen von Schülern ergeben sich Werte
von
eL,TrP =
√
3
8
(
√
3− 1)2a2L, uL,TrP = aL +
3
√
3
16
(2−
√
3)a4L und
eH,TrP =
√
3
8
(
√
3− 1)2a2H , uH,TrP = aH +
3
√
3
16
(2−
√
3)a4H .
12Siehe Abschnitt C.2.2 des Anhangs.
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Abbildung 5.2: Bildungsstandards und optimale Anstrengung im gegliederten Schulsys-
tem bei Gewichtung der Peergruppeneffekte mit α = 0 und α = 1.
Aufgrund der Peergruppeneffekte verringert sich die von den Schülern ins Lernen in-
vestierte Anstrengung. Abbildung 5.2 stellt die Funktion der optimalen Anstrengung in
Abhängigkeit des Bildungsstandards für beide Fähigkeitsniveaus dar. Existieren keine
Peergruppeneffekte, wählt die Schulbehörde die Standards sL,nP und sH,nP , sodass die
Anstrengung beider Gruppen von Schülern maximal wird.13 In dieser Situation ist die re-
sultierende Produktivität ausschließlich von der eigenen Leistung der Haushalte abhängig.
Die Peergruppeneffekte bewirken hingegen einen zusätzlichen positiven Effekt auf die Er-
träge der Ausbildung, welcher nicht von der individuellen Anstrengung des Schülers beein-
flusst wird. Infolgedessen wählt die Behörde gemäß der Gleichungen (5.20) und (5.21) mit
sL,P und sH,P höhere Anforderungen, sodass es zu einem Anstieg sowohl der Grenzerträge
als auch der Grenzkosten der Anstrengung kommt. Da die Änderung der Grenzkosten
überwiegt, reagieren sämtliche Haushalte mit dem Senken ihrer Lernanstrengung. Folg-
lich wird das Maximum der jeweiligen Funktion e∗i (s) überschritten und die resultierende
Kombination aus Anforderungen und Anstrengung liegt auf dem fallenden Ast der Funk-
tion. Die Schüler substituieren somit einen Teil ihrer eigenen Anstrengung durch die An-
strengung der Mitschüler, da diese keine Kosten verursacht. Der Nutzenverlust, welcher
den Haushalten aus der geringeren Anstrengung entsteht, wird durch den zusätzlichen
13Siehe Abschnitt 5.3.1.
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Nutzen aus dem Peergruppeneffekt kompensiert. Im Vergleich zur Situation ohne Peer-
gruppeneffekte resultiert ein höherer Nutzen, wobei die Haushalte mit Fähigkeiten von aH
mehr Anstrengung aufwenden und einen höheren Nutzen erreichen als die Haushalte mit
Fähigkeiten von aL.
Gesamtschulsystem
Im Gesamtschulsystem ergeben sich die durchschnittlichen Fähigkeiten innerhalb einer
Klasse zu a = βaL + (1 − β)aH , die durchschnittliche Anstrengung ist durch e = βeL +
(1− β)eH gegeben. Einsetzen der optimalen Anstrengung aus Gleichung (5.2) zeigt, dass
e = s2(a−s) gilt.
14 Der Nutzen der Haushalte in Abhängigkeit der gewählten Anstrengung
lautet
ui(e
∗
i,MixP
) = ai +
s2MixP
4
(ai − sMixP )
2 +
s2MixP
2
a(a− sMixP ). (5.22)
Der Einfluss des Peergruppeneffekts wird wiederum durch den letzten Summand in Glei-
chung (5.22) abgebildet. Im Gegensatz zum gegliederten Schulsystem in Gleichung (5.16)
ist dieser Effekt für alle Schüler gleich groß. Die Schulbehörde wählt die Anforderungen
an der Gesamtschule, indem die gewichtete Summe der Nutzen aller Haushalte,
max
sMixP
WMixP = β
(
aL +
s2MixP
4
(aL − sMixP )
2
)
+ (1− β)
(
aH +
s2MixP
4
(aH − sMixP )
2
)
+
s2MixP
2
a(a− sMixP ),
(5.23)
maximiert wird. Die Bedingung erster Ordnung für den optimalen Bildungsstandard ergibt
sich zu
14Im Folgenden wird angenommen, dass eL > 0 und eH > 0 gilt und somit für beide Gruppen von Haus-
halten eine innere Lösung bei der Wahl der Anstrengung existiert. Es sind jedoch auch Kombinationen
der Parameter aL, aH und β möglich, aus denen für die Haushalte mit geringeren Fähigkeiten eine An-
strengung von eL = 0 resultiert. In diesem Fall übersteigen die Grenzkosten der Anstrengung für jeden
positiven Wert e den Grenznutzen. Da die Schulbehörde die Nutzenfunktion der Haushalte kennt und
deren Anstrengungsentscheidung antizipiert, ist ihr ebenfalls bekannt, ob diese Situation eintritt. Ist dies
der Fall, verändert sich die Zielfunktion der Behörde und damit auch der gewählte Bildungsstandard.
Ebenfalls resultieren veränderte Werte für die Anstrengung und den Nutzen der Haushalte, die grund-
legenden Ergebnisse des Modells werden jedoch nicht beeinflusst. Abschnitt C.1 des Anhangs diskutiert
die Ergebnisse des Modells im Fall einer solchen Randlösung ausführlich.
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dWMixP
dsMixP
= β
(
sMixP
2
(aL − sMixP )
2 −
s2MixP
2
(aL − sMixP )
)
+ (1− β)
(
sMixP
2
(aH − sMixP )
2 −
s2MixP
2
(aH − sMixP )
)
+ sMixP a(a− sMixP )−
s2MixP
2
a = 0.
(5.24)
Eine Variation des Bildungsstandards bewirkt für sämtliche Haushalte neben einem di-
rekten Effekt auf die Grenzerträge und Grenzkosten der Ausbildung auch eine Änderung
der Stärke des Peergruppeneffekts. Die beiden letzten Summanden in Gleichung (5.24)
zeigen, dass höhere Anforderungen die Anstrengungen der Mitschüler produktiver werden
lassen und damit den Peergruppeneffekt vergrößern. Gleichzeitig bewirkt ein höherer Bil-
dungsstandard jedoch höhere Ausbildungskosten und damit einen negativen Effekt auf die
Anstrengung der Schüler, wodurch der Peergruppeneffekt negativ beeinflusst wird. Das
Vereinfachen von Gleichung (5.24) ergibt
s2Mix − 3asMix +
1
2
a+ a2 = 0 (5.25)
sowie
sMix =
3
2
a−
√
5
4
a2 − 1
2
a (5.26)
als den die Zielfunktion maximierenden Bildungsstandard. Die zweite Lösung der quadra-
tischen Gleichung (5.25) bezeichnet hingegen ein Minimum der Funktion.15 Im Gleichge-
wicht entsprechen die über sämtliche Haushalte summierten Grenzerträge den Grenzkosten
einer Änderung der Anforderungen. Wie bereits in der Situation ohne Peergruppeneffekte
erläutert, ist der Bildungsstandard für die Haushalte mit Fähigkeiten von aL zu hoch und
für die Haushalte mit Fähigkeiten von aH zu gering, sodass sLP < sMixP < sHP gilt.
Für welche der Haushalten der Standard sMixP näher am individuellen Optimum liegt, ist
von den Fähigkeiten beider Gruppen sowie deren Verteilung innerhalb der Bevölkerung
abhängig.
Abbildung 5.3 zeigt die Bildungsstandards in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit des
Anteils β der Haushalte mit geringen Fähigkeiten in der Bevölkerung. Die geringeren
Fähigkeiten sind auf einen Wert von aL = 1 normiert, für die Haushalte mit hohen
Fähigkeiten wird aH = 1, 25 gewählt.
16 Im gegliederten Schulsystem sind die Anforde-
15Vergleiche Abschnitt C.2.2 des Anhangs.
16Die in diesem Kapitel unterstellte diskrete Verteilung der Fähigkeiten mit nur zwei verschiedenen Aus-
prägungen stellt eine starke Vereinfachung der Realität dar. Aufgrund dessen ist es nur schwer möglich,
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Abbildung 5.3: Bildungsstandards in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der Vertei-
lung der Fähigkeiten in der Bevölkerung für Fähigkeiten von aL = 1 und
aH = 1, 25.
rungen unabhängig von der relativen Größe der beiden Gruppen von Haushalten, da die
durchschnittlichen Fähigkeiten und Anstrengungen an beiden Schulen davon unbeeinflusst
bleiben. Aufgrund der steigenden Gewichtung der Haushalte mit geringen Fähigkeiten in
der Zielfunktion der Schulbehörde sinkt der gewählte Bildungsstandard im Gesamtschul-
system hingegen in β.
Vergleich der Schulsysteme
Dieser Abschnitt vergleicht die beiden Schulsysteme hinsichtlich der von den Schülern
investierten Anstrengung, der daraus entstehenden Nutzen sowie der resultierenden Wohl-
fahrt für die gesamte Bevölkerung. Abbildung 5.4 zeigt die gewählte Anstrengung der
Haushalte in beiden Schulsystemen. Es ist zu erkennen, dass die Schüler mit Fähigkeiten
von aL wie bereits in der Situation ohne Peergruppeneffekte in der Gesamtschule mit
eL,Mix1 oder eL,Mix2 weniger Anstrengung investieren als im gegliederten Schulsystem mit
die in der Kalibrierung gewählten Werte mit realen Daten zu untermauern. Intelligenztests zeigen, dass
die Verteilung der Fähigkeiten innerhalb der Bevölkerung einer Normalverteilung folgt. Bei der Bestim-
mung des Intelligenzquotienten (IQ) wird diese Verteilung so normiert, dass sie einen Mittelwert von
100 sowie eine Standardabweichung von 15 aufweist. Wird unterstellt, dass die Gruppe der Haushalte
mit geringen Fähigkeiten sämtliche Individuen mit einem unterdurchschnittlichen IQ umfasst und die
Gruppe der Haushalte mit hohen Fähigkeiten sämtliche Individuen mit einem IQ über 100 beinhaltet,
so resultieren innerhalb dieser beiden Gruppen Mittelwerte von IQL ≈ 88 sowie IQH ≈ 112. Aus der
Normierung aL = 1 ergibt sich somit aH ≈ 1, 27. Aufgrund dessen wird in der Kalibrierung ein Wert
von aH = 1, 25 unterstellt. Abschnitt C.1 des Anhangs zeigt mit aL = 1 und aH = 2 die Ergebnisse bei
einer alternativen Wahl der Fähigkeiten.
124
5.3 Ergebnisse
e
s
*( )He s
Ls
*( )Le s
Hs1Mixs
,H Tre
,L Tre
, 1H Mixe
, 1L Mixe
2Mixs
, 2H Mixe
, 2L Mixe
Abbildung 5.4: Anstrengung in beiden Schulsystemen bei Gewichtung der Peergruppen-
effekte mit α = 1 für zwei mögliche Werte des Bildungsstandards sMix.
eL,Tr.
17 Aufgrund der Existenz der Peergruppeneffekte wählt die Schulbehörde im geglie-
derten Schulsystem den Bildungsstandard sL, welcher höher ist als der die Anstrengung
maximierende Standard und somit auf dem fallenden Ast der Funktion e∗L(s) liegt. Da
sMix > sL gilt, werden die Haushalte an der Gesamtschule mit nochmals höheren An-
forderungen konfrontiert. Der Bildungsstandard in Höhe von sMix1 oder sMix2 ist für
die Schüler mit geringen Fähigkeiten folglich ineffizient hoch. Gegenüber des gegliederten
Schulsystems steigen die Grenzkosten der Anstrengung somit stärker als deren Grenzer-
träge, sodass die Haushalte ihre Anstrengung verringern.
Auch für die Haushalte mit Fähigkeiten von aH wird der Standard im gegliederten Schul-
system so gewählt, dass die zugehörige Anstrengung auf dem fallenden Ast der Funktion
e∗H(s) liegt. Für diese Haushalte kann das Gesamtschulsystem daher sowohl zu einem An-
stieg als auch zu einem Rückgang der Anstrengung führen. Da sMix < sH gilt, verringern
sich im Vergleich zu einem gegliederten Schulsystem sowohl die Grenzerträge als auch
die Grenzkosten der Anstrengung. Welche der beiden Größen stärker sinkt, ist von der
Höhe des Bildungsstandards sMix abhängig. Abbildung 5.4 stellt zwei mögliche Fälle ge-
genüber. Bei relativ geringen Anforderungen in Höhe von sMix1 fällt der Rückgang der
17Vergleiche Abschnitt 5.3.1.
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Grenzerträge stärker aus als der Rückgang der Grenzkosten. Die Schüler verringern da-
her ihre Anstrengung vom Wert eH,Tr im gegliederten Schulsystem auf den Wert eH,Mix1.
In diesem Fall sind die die Erträge der Anstrengung trotz gesunkener Kosten so gering,
dass weiteres Lernen nicht lohnenswert ist. Sind die Anforderungen an der Gesamtschule
hingegen relativ hoch wie im Fall sMix2, sinken die Grenzkosten der Anstrengung stärker
als deren Grenzerträge, sodass mit eH,Mix2 eine höhere Anstrengung als im geglieder-
ten Schulsystem resultiert. Die Haushalte kompensieren auf diese Weise die Verluste an
Ausbildungserträgen, welche sie durch die Verringerung des Standards und die geringeren
Peergruppeneffekte hinnehmen müssen.
Formal gilt
eH,Tr ≷ eH,Mix
⇐⇒ aH ≷ sH + sMix (5.27)
für alle β > 0.18 In welchem Schulsystem die Haushalte mit Fähigkeiten von aH eine höhere
Anstrengung aufbringen, ist somit von den Fähigkeiten aL und aH beider Gruppen von
Schülern, sowie deren Verteilung in der Bevölkerung abhängig, welche durch den Parameter
β determiniert wird. Ein höherer Wert aL beziehungsweise ein geringerer Wert β resultie-
ren in einem höheren Bildungsstandard der Gesamtschule.19 Dadurch vergrößert sich die
rechte Seite von Bedingung (5.27) und macht für die Schüler mit hohen Fähigkeiten einen
Anstieg der Anstrengung im Gesamtschulsystem wahrscheinlicher. Geringere Fähigkeiten
aL oder ein größerer Wert von β bewirken hingegen eine Verringerung von sMix und
erhöhen die Wahrscheinlichkeit eines Rückgangs der Anstrengung gegenüber des geglie-
derten Schulsystems. Da eine Variation der Fähigkeiten aH beide Seiten der Ungleichung
beeinflusst, ist der resultierende Effekt auf die Anstrengung uneindeutig. Zusammenfas-
send zeigt sich:
Resultat 11 Existieren positive Peergruppeneffekte, führt ein Gesamtschulsystem im Ver-
gleich zu einem gegliederten Schulsystem unabhängig von der Zusammensetzung der Bevöl-
kerung zu einer Verringerung der Anstrengung der Haushalte mit geringeren Fähigkeiten.
Für die Haushalte mit hohen Fähigkeiten kann sowohl eine Erhöhung als auch eine Ver-
ringerung der Anstrengung resultieren.
Abbildung 5.5 zeigt die von den Haushalten beider Gruppen investierte Anstrengung in
beiden Schulsystemen für unterschiedliche Werte von β. Die Kalibrierung des Modells
18Siehe Abschnitt C.3 des Anhangs.
19Es kann gezeigt werden, dass für eine inneres Lösung der Anstrengung
∂sMix
∂aL
> 0 sowie
∂sMix
∂β
< 0 gilt,
siehe Abschnitt C.4 des Anhangs.
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Abbildung 5.5: Lernanstrengung in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der Vertei-
lung der Fähigkeiten in der Bevölkerung für Fähigkeiten von aL = 1 und
aH = 1, 25.
verdeutlicht die beschriebenen Effekte: Schüler mit Fähigkeiten von aL verringern in der
Gesamtschule ihre Anstrengung im Vergleich zum gegliederten Schulsystem. Die Differenz
wird umso größer, je geringer β und damit je kleiner der Anteil dieser Gruppe von Haus-
halten an der Bevölkerung ist. Dieses Verhalten kann mit den relativ hohen Anforderungen
sMix erklärt werden, welche aus einem geringen Wert β resultieren und hohe Grenzkosten
der Anstrengung zur Folge haben. Die Schüler mit geringeren Fähigkeiten sind mit dem
Bildungsstandard überfordert und reagieren mit sinkender Lernanstrengung. Weiterhin
erzeugt ein hoher Anteil von Schülern mit hohen Fähigkeiten starke Peergruppeneffek-
te, da diese von den durchschnittlichen Fähigkeiten a beeinflusst werden. Die wenigen
Schüler mit Fähigkeiten von aL profitieren folglich von ihren zahlreichen Mitschülern mit
Fähigkeiten von aH und substituieren ihre eigene Anstrengung in relativ großem Ausmaß
durch die Peergruppeneffekte.
Für die Schüler mit hohen Fähigkeiten resultiert in der Kalibrierung an der Gesamtschule
für sämtliche Werte von β eine höhere Anstrengung als im gegliederten Schulsystem. Aus
Abbildung 5.5 wird deutlich, dass der Lernaufwand in β steigt. Dieser Verlauf der Funkti-
on eH,MixP widerspiegelt den fallenden Ast der Funktion e
∗
H(s) in Abbildung 5.4. Je höher
die Zahl der Mitschüler mit vergleichsweise geringen Fähigkeiten ist, desto stärker erhöhen
die Haushalte mit Fähigkeiten von aH ihre Anstrengung, um den sinkenden Standard und
die geringeren Peergruppeneffekte zu kompensieren. 20
20Bei anderen Parameterkonstellationen mit größeren Werten von aH wird der in Abbildung 5.4 dargestellte
parabolische Verlauf der Funktion e∗H(s) deutlich, bei dem die Anstrengung der Haushalte mit hohen
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Der aus dem Bildungsstandard und der Wahl der Anstrengung resultierende Nutzen ist in
Abhängigkeit der Fähigkeiten der Schüler für die beiden verschiedenen Schulsysteme durch
die Gleichungen (5.16) und (5.22) gegeben. Wie bereits erläutert, passen die Haushalte ih-
re Anstrengung jeweils so an, dass deren Grenzerträge den Grenzkosten entsprechen und
somit durch die indirekten Effekte der Änderung der Anstrengung keine Auswirkungen
auf den Nutzen entstehen. Es existieren jedoch weitere Effekte eines veränderten Bil-
dungsstandards. Das Schulsystem, welches höhere Anforderungen an einen Schüler stellt,
vergrößert zum einen die direkten Erträge der Ausbildung, da die Produktivität der ei-
genen Fähigkeiten und der Anstrengung steigt.21 Zum anderen verursacht ein höherer
Bildungsstandard steigende direkte Kosten der Ausbildung. Diese Effekte bewirken in ei-
nem Gesamtschulsystem gegenüber des gegliederten Systems für sämtliche Schüler einen
Nutzenverlust, da Anforderungen gewählt werden, welche vom nutzenmaximierenden Bil-
dungsstandard beider Gruppen von Haushalten abweichen.22
Weiterhin wird der Nutzen durch die Höhe der Peergruppeneffekte beeinflusst, die ebenfalls
mit dem Bildungsstandard variieren. Steigende Anforderungen erhöhen die Produktivität
der Anstrengung sowie der Fähigkeiten der Mitschüler und vergrößern damit den positiven
Effekt der Interaktion innerhalb einer Klasse. Gleichzeitig kann ein höherer Standard zu
sinkender Anstrengung führen und damit negativ auf die Stärke der Interaktionseffekte
wirken. Auch das Schulsystem hat einen Einfluss auf die Höhe der Peergruppeneffekte.
Diese sind umso größer, je höher der Anteil der Haushalte mit hohen Fähigkeiten inner-
halb einer Klasse ist, da in diesem die durchschnittlichen Fähigkeiten a ansteigen.
Für die Schüler mit Fähigkeiten von aL vergrößert sich aufgrund dieser Auswirkungen
der aus dem Peergruppeneffekt resultierende Nutzen beim Besuch der Gesamtschule. Ge-
genüber dem gegliederten Schulsystem steigen sowohl der Bildungsstandard als auch die
durchschnittlichen Fähigkeiten innerhalb der Klasse. Die Schüler mit Fähigkeiten von
aH werden hingegen mit geringeren Anforderungen und sinkenden durchschnittlichen
Fähigkeiten konfrontiert. Die durchschnittliche Anstrengung kann gegenüber der Schu-
le mit hohen Anforderungen im gegliederten Schulsystem steigen oder sinken. Die Haus-
halte mit Fähigkeiten von aL investieren eine geringere Menge an Anstrengung als ihre
Mitschüler mit hohen Fähigkeiten. Wie anhand von Abbildung 5.4 verdeutlicht, kann sich
Fähigkeiten in β zunächst steigt und anschließend wieder zurückgeht. Ist β in dieser Situation relativ
groß und sMix damit gering, sind die Schüler mit hohen Fähigkeiten unterfordert und verringern ihren
Lernaufwand aufgrund der geringen Ausbildungserträge. Ebenso können Fälle auftreten, in denen die an
der Gesamtschule gewählte Anstrengung für hohe Werte von β unter die Anstrengung im gegliederten
Schulsystem sinkt.
21Für die Schüler mit Fähigkeiten von aL ist dies die Gesamtschule, für Schüler mit Fähigkeiten von aH
hingegen das gegliederte System.
22Dieser Effekt tritt auch in der Modellvariante ohne Peergruppeneffekte auf, siehe Abschnitt 5.3.1.
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der Lernaufwand der Haushalte mit Fähigkeiten von aH hingegen in Abhängigkeit der
Höhe der Anforderungen sMix im Vergleich zu sH sowohl erhöhen als auch verringern. Es
kann jedoch gezeigt werden, dass die Schüler mit Fähigkeiten von aH im Gesamtschul-
system insgesamt einen durch geringere Peergruppeneffekte verursachten Nutzenverlust
erleiden.23 Da sowohl das Abweichen vom optimalen Bildungsstandard als auch der sin-
kende Peergruppeneffekt einen negativen Effekt verursachen, verringert sich der Nutzen für
diese Gruppe von Haushalten gegenüber dem gegliederten Schulsystem. Auch die Haushal-
te mit geringen Fähigkeiten erleiden an der Gesamtschule einen Nutzenverlust durch den
nicht optimalen Bildungsstandard, jedoch profitieren sie gleichzeitig von einem höheren
Peergruppeneffekt, sodass der Gesamteffekt auf ihren Nutzen nicht eindeutig ist.
Abbildung 5.6 zeigt die Nutzen beider Gruppen von Haushalten im kalibrierten Modell bei
verschiedenen Werten von β. Es ist zu erkennen, dass die Schüler mit Fähigkeiten von aL
vom Gesamtschulsystem profitieren, da sie dort für sämtliche Werte von β einen höheren
Nutzen erzielen als im gegliederten System. Der Nutzengewinn dieser Gruppe von Haus-
halten steigt, je geringer ihr Anteil an der Bevölkerung ist, da sie bei kleinen Werten von
β fast ausschließlich auf Mitschüler mit höheren Fähigkeiten treffen und von diesen mit-
tels starker Peergruppeneffekte profitieren. Im Gegensatz dazu erreichen die Schüler mit
Fähigkeiten von aH im gegliederten Schulsystem einen höheren Nutzen. Der in β steigende
Nutzenverlust an der Gesamtschule ist durch die geringer werdenden Peergruppeneffekte
sowie die sinkenden Anforderungen zu erklären.
Schüler hoher Fähigkeiten bevorzugen somit ein gegliedertes Schulsystem, wohingegen
Schüler geringerer Fähigkeiten von einem Gesamtschulsystem profitieren. Dieses Ergebnis
des Modells bestätigt die Resultate anderer theoretischer und empirischer Arbeiten.24 Im
Gegensatz zur bisher existierenden Literatur werden jedoch die unterschiedlichen Anfor-
derungen an die Schüler in beiden Schulsystemen berücksichtigt, welche sich wiederum
auf die investierte Anstrengung auswirken. Den Schülern kommt folglich eine aktive Rolle
in ihrer Ausbildung zu, da sie deren Erfolg maßgeblich durch ihr Verhalten beeinflussen
können. Diese Modellierung erweitert die Literatur über den Vergleich von Schulsystemen,
in welcher die Schüler meist ausschließlich durch ihre Fähigkeiten charakterisiert werden
und demnach nur passive Teilnehmer der Ausbildung sind. Im Ergebnis hat das Schul-
system nicht nur mittels der unterschiedlichen Fähigkeiten der Mitschüler und der damit
entstehenden unterschiedlichen Peergruppeneffekte einen Einfluss auf die Schüler. Durch
die variierenden Anforderungen sowie den dadurch ausgelösten Effekt auf die Anstrengung
entstehen weitere Auswirkungen, die den Nutzen der Schüler beeinflussen. Wie das Modell
zeigt, resultiert daraus im Gesamtschulsystem für alle Haushalte ein negativer Effekt auf
23Siehe Abschnitt C.5 des Anhangs.
24Siehe Abschnitt 2.4.1.
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Abbildung 5.6: Nutzen der Haushalte in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der Ver-
teilung der Fähigkeiten in der Bevölkerung für Fähigkeiten von aL = 1
und aH = 1, 25.
den Nutzen, welcher bisher nicht berücksichtigt wurde. Die Vorteilhaftigkeit des geglie-
derten Schulsystems steigt dadurch für Schüler mit hohen Fähigkeiten. Für Schüler mit
geringeren Fähigkeiten überwiegen die stärkeren Peergruppeneffekte an einer Gesamtschu-
le diesen Nutzenverlust, sodass sie auch weiterhin von diesem Schulsystem profitieren.
Welches der beiden Systeme die Wohlfahrt maximiert, ist nicht unmittelbar ersichtlich, da
die Haushalte mit geringen Fähigkeiten im Gesamtschulsystem einen höheren Nutzen er-
reichen, die Haushalte mit hohen Fähigkeiten hingegen in einem gegliederten Schulsystem.
Abbildung 5.7 stellt die resultierende Wohlfahrt in beiden Schulsystemen für das kalibrier-
te Modell dar, wenn das Ziel der Schulbehörde in der Maximierung der Nutzensumme
sämtlicher Haushalte besteht. Da die Schüler mit hohen Fähigkeiten unabhängig vom
Schulsystem einen höheren Nutzen erzielen als die Schüler mit geringen Fähigkeiten, sinkt
der Zielfunktionswert in β. Es wird deutlich, dass das gegliederte Schulsystem im Vergleich
zum Gesamtschulsystem für sämtliche Verteilungen der Fähigkeiten in der Bevölkerung
einen mindestens gleich hohen Wert der Zielfunktion liefert. Die Summe der Nutzenverlus-
te, welche die Schüler mit Fähigkeiten von aH an einer Gesamtschule erleiden, entspricht
demnach für jeden Wert β mindestens den Nutzengewinnen der Schüler mit Fähigkeiten
von aL.
25 In Abbildung 5.7 wird weiterhin deutlich, dass die Vorteilhaftigkeit des geglie-
25Ist β relativ groß, gibt es nur wenige Haushalte mit hohen Fähigkeiten. Deren Nutzenverlust im Ge-
samtschulsystem ist durch den in diesem Fall relativ niedrigen Bildungsstandard und die geringen Peer-
gruppeneffekte jedoch sehr groß. Gleichzeitig erzielen die Haushalte mit Fähigkeiten von aL in dieser
Situation einen nur sehr geringen Nutzengewinn durch den Besuch der Gesamtschule, sodass das geglie-
derte Schulsystem auch in dieser Situation zu einem höheren Wert der Zielfunktion führt.
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Abbildung 5.7: Zielfunktionswert der Schulbehörde in beiden Schulsystemen in
Abhängigkeit der Verteilung der Fähigkeiten in der Bevölkerung für
Fähigkeiten von aL = 1 und aH = 1, 25.
derten Systems am größten wird, wenn beide Gruppen von Haushalten in der Bevölkerung
zu etwa gleichen Teilen vertreten sind. Im Ergebnis zeigt sich:
Resultat 12 Existieren positive Peergruppeneffekte, erreichen Schüler mit relativ gerin-
gen Fähigkeiten in einem Gesamtschulsystem einen höheren Nutzen als in einem geglie-
derten Schulsystem. Für Schüler mit relativ hohen Fähigkeiten gilt der umgekehrte Fall.
Besteht das Ziel der Schulbehörde in der Maximierung der Nutzensumme der Haushalte,
resultiert in einem gegliederten Schulsystem eine höhere Wohlfahrt.
Andere Beiträge in der Literatur bestätigen die Vorteilhaftigkeit des gegliederten Schul-
systems, es existieren jedoch auch Untersuchungen mit uneindeutigen Resultaten.26 Im
vorliegenden Modell wird das Ergebnis durch den Einfluss der veränderten Bildungsstan-
dards und Anstrengungen zwischen den Schulsystemen verursacht, welche neben den Peer-
gruppeneffekten den Nutzen beeinflussen. Gegenüber anderen Modellen entsteht im Ge-
samtschulsystem sämtlichen Schülern ein Nutzenverlust durch die nicht optimal an ihre
Fähigkeiten angepassten Anforderungen. Dieser Effekt verringert die Vorteile der Gesamt-
schule und erhöht die Nutzen im gegliederten Schulsystem, sodass dieses einen höheren
Zielfunktionswert generiert.
26Siehe Abschnitt 2.4.1.
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5.4 Erweiterung des Modells um Gewichtung der
Peergruppeneffekte mit α > 0
In den Abschnitten 5.3.1 und 5.3.2 werden für die Gewichtung der Peergruppeneffekte in
der Nutzenfunktion der Schüler die Werte Null und Eins eingesetzt. Somit wird die Si-
tuation ohne die Existenz solcher Effekte mit dem Fall verglichen, in dem der Interaktion
mit den Mitschülern ein ebenso großer Einfluss auf den Nutzen zukommt wie der eigenen
Leistung eines Schülers. Die empirische Literatur ermittelt jedoch unterschiedliche Werte
für die Stärke der Peergruppeneffekte.27 In diesem Abschnitt wird aufgrund dessen das
Modell verallgemeinert, indem die Peergruppeneffekte mit einem beliebigen Faktor α > 0
gewichtet werden.
Die Nutzenfunktion der Haushalte wird bereits in Abschnitt 5.2 mit einem allgemeinen
Peergruppeneffekte in Höhe von α dargestellt und bleibt daher gegenüber Gleichung (5.1)
unverändert. Da außerdem die Entscheidung der Haushalte hinsichtlich der von ihnen in-
vestierten Anstrengung nicht von der Höhe der Peergruppeneffekte abhängt, ist deren opti-
male Wahl weiterhin durch Gleichung (5.2) gegeben. Im Folgenden werden die Ergebnisse
zunächst für das gegliederte Schulsystem und anschließend für das Gesamtschulsystem
dargestellt.
5.4.1 Gegliedertes Schulsystem
Aus der Trennung der Schüler gemäß ihrer Fähigkeiten folgen für die durchschnittlichen
Fähigkeiten innerhalb der Klasse a = ai sowie für die durchschnittliche Anstrengung
e = ei. Der Nutzen in Abhängigkeit der Fähigkeiten ergibt sich somit zu
ui(e
∗
i,T rαP
) = ai +
s2iαP
4
(ai − siαP )
2 + α
s2iαP
2
ai(ai − siαP ), (5.28)
wobei der Index αP angibt, dass mit α gewichtete Peergruppeneffekte vorliegen. Die Er-
träge und Kosten der individuellen Anstrengung eines Haushaltes, welche durch den zwei-
ten Summand von Gleichung (5.28) dargestellt werden, sind von den Peergruppeneffekten
unbeeinflusst und verändern sich daher nicht gegenüber der Situation mit α = 1 in Glei-
chung (5.16). Der positive Effekt der Interaktion mit den Mitschülern im letzten Summand
der Gleichung steigt hingegen im Wert des Parameters α.
Die Zielfunktion der Schulbehörde für die Wahl der Bildungsstandards an beiden Schulen
lautet
27Vergleiche Sacerdote (2011) für einen Überblick über die Ergebnisse verschiedener Studien.
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max
sLαP ,sHαP
WTrαP = β
(
aL +
s2LαP
4
(aL − sLαP )
2 + α
s2LαP
2
aL(aL − sLαP )
)
+ (1− β)
(
aH +
s2HαP
4
(aH − sHαP )
2
+ α
s2HαP
2
aH(aH − sHαP )
)
,
(5.29)
sodass als Bedingungen erster Ordnung
∂WTrαP
∂sLαP
=
sLαP
2
(aL − sLαP )
2 −
s2LαP
2
(aL − sLαP )
+ α
(
sLαP aL(aL − sLαP )−
s2LαP
2
aL
)
= 0 und
(5.30)
∂WTrαP
∂sHαP
=
sHαP
2
(aH − sHαP )
2 −
s2HαP
2
(aH − sHαP )
+ α
(
sHαP aH(aH − sHαP )−
s2HαP
2
aH
)
= 0.
(5.31)
resultieren. Die Gleichungen (5.30) und (5.31) verdeutlichen, dass nur die aus den Peer-
gruppeneffekten resultierenden Grenzkosten und Grenzerträge eines veränderten Bildungs-
standards durch den Parameter α beeinflusst werden. Im Optimum wählt die Schulbehörde
für beide Gruppen von Haushalten denjenigen Bildungsstandard, der Grenzkosten und
Grenzerträge gleich groß werden lässt. Es resultieren
sLαP =
3
4
(1 + α)aL −
√
a2L
(
1
16
+
1
8
α+
9
16
α2
)
und (5.32)
sHαP =
3
4
(1 + α)aH −
√
a2H
(
1
16
+
1
8
α+
9
16
α2
)
. (5.33)
Die Reaktion der Anforderungen sLαP und sHαP auf eine Änderung des Parameters α ist
durch
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∂siαP
∂α
=
3
4
ai −
1
2
ai
(
1
16
+
1
8
α+
9
16
α2
)− 1
2
(
1
8
+
9
8
α
)
≷ 0
⇐⇒ 1
2
≷ 0 (5.34)
gegeben. Aus Bedingung (5.34) geht hervor, dass ein stärkerer Einfluss der Peergruppe die
gewählten Bildungsstandards an beiden Schulen erhöht.
Für sämtliche α ∈ (0, 1) resultieren somit sowohl geringere Anforderungen als die in Ab-
schnitt 5.3.2 mit α = 1 ermittelten, als auch geringere Grenzerträge und Grenzkosten
der Anstrengung für beide Gruppen von Schülern. Trotzdem sind die Anforderungen für
beide Gruppen von Haushalten bei der Existenz positiver Peergruppeneffekte höher als
diejenigen Standards, welche die Anstrengung maximieren.28 Im Vergleich zum Fall α = 1
sinken bei einem niedrigeren Wert von α die Grenzkosten der Anstrengung daher stärker
als deren Grenzerträge. Infolgedessen steigt die von den Schülern investierte Anstrengung,
da deren Substitution durch die Anstrengung der Mitschüler nur noch in geringerem Maße
möglich ist. Abschnitt 5.3.1 zeigt, dass die Anstrengung der Haushalte für den Fall α = 0
maximal wird. Ein geringerer Wert α führt trotz der höheren Anstrengung jedoch zu ei-
nem sinkenden Nutzen der Schüler, da der geringere Peergruppeneffekt die Erträge der
Ausbildung reduziert.
Für den Fall α > 1 resultieren hingegen höhere Standards als in der in Abschnitt 5.3.2
beschriebenen Situation, sodass sich für die Schüler im Gleichgewicht auch höhere Gren-
zerlöse und Grenzkosten der Anstrengung ergeben. Wie Abbildung 5.2 zeigt, befinden sich
die gewählten Anforderungen für sämtliche Haushalte bereits bei α = 1 auf dem fallenden
Ast der Funktion e∗i (s) . Eine weitere Erhöhung der Standards führt somit dazu, dass die
Grenzkosten der Anstrengung stärker steigen als deren Grenzerlöse und im Gleichgewicht
eine geringere Anstrengung e∗ resultiert. Da die Fähigkeiten und die Anstrengung der
Mitschüler in dieser Situation einen größeren Einfluss auf die Leistungen eines Schülers
haben als dessen eigene Charakteristika, wird die individuelle Anstrengung zunehmend
substituiert. Aufgrund der steigenden Erträge der Ausbildung vergrößert sich weiterhin
der Nutzen der Haushalte im Wert des Parameters α.
5.4.2 Gesamtschulsystem
Im Gesamtschulsystem ergeben sich die durchschnittlichen Fähigkeiten innerhalb einer
Klasse zu a = βaL + (1 − β)aH und die durchschnittliche Anstrengung zu e = s2(a − s).
28Vergleiche Abbildung 5.2.
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Der Nutzen der Haushalte sowie die Zielfunktion der Schulbehörde lauten somit
ui(e
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i,MixαP
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2 + α
s2MixαP
2
a(a− sMixαP ) (5.35)
beziehungsweise
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(5.36)
Der Einfluss des Parameters α wird im jeweils letzten Summand der Gleichungen (5.35)
und (5.36) deutlich, der die Größe des Peergruppeneffekts angibt. Als Bedingung erster
Ordnung folgt
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2
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2
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(5.37)
Der Parameter α beeinflusst wie im Fall des gegliederten Schulsystems die Grenzerträge
und Grenzkosten des Peergruppeneffekts bei einer Änderung der Anforderungen. Der op-
timale Bildungsstandard ergibt sich zu
sMixαP =
3
4
a(1 + α)−
√
9
16
a2(1 + α)2 − a2α− 1
2
a. (5.38)
Auch an der Gesamtschule steigt der gewählte Bildungsstandard in der Stärke des Interak-
tionseffekts. Bezüglich der investierten Anstrengung ergeben sich für die beiden Gruppen
von Schülern unterschiedliche Reaktionen. Die Anstrengung der Haushalte mit Fähigkeiten
von aL steigt, je geringer der Wert α ist. Der die Anstrengung maximierende Bildungs-
standard ist für sämtliche α > 0 kleiner als die Anforderungen sMixαP , sodass deren Ver-
ringerung eine Annäherung an das Maximum der Funktion e∗L(s) und somit einen Anstieg
der Anstrengung bewirkt. In Abbildung 5.8 stellt sMix1 jeweils denjenigen Bildungsstan-
dard dar, welcher bei Peergruppeneffekten der Stärke α = 1 gewählt wird. Ein Wert von
α < 1 führt in beiden Abbildungen zu einem Rückgang der Anforderungen auf sMix2 und
zu einem Anstieg der Anstrengung der Haushalte mit Fähigkeiten von aL von eL,Mix1 auf
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Abbildung 5.8: Bildungsstandards und optimale Anstrengung in beiden Schulsystemen
bei Gewichtung der Peergruppeneffekte mit α = 1 sowie α < 1.
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eL,Mix2. Peergruppeneffekte von α > 1 resultieren hingegen in Anforderungen, die sMix1
übersteigen, sodass die Anstrengung der Schüler gegenüber eL,Mix1 sinkt.
Für die Haushalte mit Fähigkeiten von aH kann ein Wert von α < 1 und der damit einher-
gehende geringere Standard sowohl zu einer Erhöhung als auch zu einer Verringerung der
Anstrengung gegenüber der Situation α = 1 führen. Die Reaktion ist von den Fähigkeiten
aL und aH sowie von deren Verteilung in der Bevölkerung β abhängig. In Abbildung 5.8(a)
übersteigt der Bildungsstandard sMix1 den die Anstrengung maximierenden Standard der
Haushalte mit hohen Fähigkeiten. Somit besteht die Möglichkeit, dass der bei einem ge-
ringeren Wert α < 1 gewählte Standard näher am Maximum der Funktion e∗H(s) liegt
und somit zu einer steigenden Anstrengung bei dieser Gruppe von Schülern führt. Die bei
Anforderungen von sMix2 resultierende Anstrengung von eH,Mix2 stellt einen solchen Fall
dar. Wie sMix1 Abbildung 5.8(b) verdeutlicht, kann der Standard im Gesamtschulsystem
jedoch auch geringer sein als der die Anstrengung maximierende Wert der Anforderungen.
In diesem Fall bewirkt ein schwächerer Peergruppeneffekt durch den auf sMix2 sinkenden
Bildungsstandard einen Rückgang der Anstrengung. Auch im Fall α > 1 ist sowohl ein
Anstieg als auch eine Verringerung der Anstrengung gegenüber der Situation mit α = 1
möglich. In Abhängigkeit der Fähigkeiten der beiden Gruppen von Haushalten sowie deren
Verteilung in der Bevölkerung kann der gewählte Bildungsstandard näher am Maximum
der Funktion e∗H(s) liegen oder aber weiter von diesem entfernt. Je stärker die Peergrup-
peneffekte sind, desto höher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sich der an der Gesamtschule
resultierende Bildungsstandard auf dem fallenden Ast der Funktion e∗H(s) befindet und
die Anstrengung der Haushalte mit hohen Fähigkeiten damit in α sinkt.
Abbildung 5.8 zeigt anhand einer Kalibrierung des Modells mit α = 0, 7 beispielhaft, dass
die in Abschnitt 5.3 ermittelten Ergebnisse des Modells robust gegenüber einer veränderten
Gewichtung der Peergruppeneffekte sind.29 Die Ergebnisse für einen Wert von α = 1 sind
zum Vergleich als durchbrochene Linien eingefügt. Sowohl die Bildungsstandards als auch
die Anstrengung und die Nutzen in beiden Schulsystemen gleichen sich in ihrem Verlauf für
die beiden unterschiedlichen Gewichtungen der Interaktionseffekte. Ein geringerer Einfluss
der Peergruppeneffekte senkt das Niveau der Anforderungen sowie des Nutzens für bei-
de Gruppen von Haushalten unabhängig vom Schulsystem. Im gegliederten Schulsystem
ist ein Anstieg der Anstrengung sämtlicher Schüler zu erkennen. Im Gesamtschulsystem
steigt die Anstrengung der Haushalte mit geringen Fähigkeiten gegenüber der Situation
mit α = 1, wohingegen es bei den Haushalten mit hohen Fähigkeiten bei geringen Werten
29Wie in Abschnitt 2.4.1 erläutert, werden in empirischen Untersuchungen sowohl Werte von α > 1 als
auch von α < 1 für die Stärke der Peergruppeneffekte ermittelt. Da das Grundmodell mit α = 1 bereits
relativ große Peergruppeneffekte untersucht, wird im Folgenden mit α = 0, 7 ein schwächerer Effekt
unterstellt, um die Varianz der empirischen Ergebnisse in die Kalibrierung einzubeziehen.
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(a) Bildungsstandards in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der Verteilung
der Fähigkeiten in der Bevölkerung.
von β zu einem Anstieg, bei hohen Werten von β hingegen zu einem Rückgang der An-
strengung kommt.
Für sämtliche Werte von α > 0 ergibt sich im gegliederten Schulsystem für β ∈ (0; 1) ein
höherer Wert der Zielfunktion als im Gesamtschulsystem. Dieses Resultat kommt zustande,
da der Nutzenverlust, welchen die Haushalte mit Fähigkeiten von aH an der Gesamtschule
erleiden, den Nutzengewinn der Haushalte mit Fähigkeiten von aL stets überwiegt. Die Dif-
ferenz der Zielfunktionswerte steigt im Wert des Parameters α, da stärkere Peergruppenef-
fekte auch die Nutzenunterschiede der beiden Gruppen von Haushalten zwischen den ver-
schiedenen Schulsystemen vergrößern. Der Nutzenverlust der Haushalte mit Fähigkeiten
von aH wächst dabei stärker als der Nutzengewinn der Haushalte mit Fähigkeiten in Höhe
von aL. Abbildung 5.9 stellt die Differenz der Zielfunktionswerte der beiden Schulsysteme
in Abhängigkeit der Verteilung der Fähigkeiten in der Bevölkerung für verschiedene Werte
des Parameters α dar. Es wird deutlich, dass eine Aufteilung der Schüler besonders dann
von Vorteil ist, wenn die hohen und geringen Fähigkeiten in der Bevölkerung annähernd
gleich häufig auftreten und β damit einen Wert um 0,5 annimmt. In dieser Situation
sind die Nutzenverluste aufgrund nicht optimal an die Fähigkeiten angepasster Bildungs-
standards im Gesamtschulsystem besonders hoch, da die gewählten Anforderungen für
sämtliche Haushalte relativ weit von deren persönlichem Optimalwert entfernt liegen.
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Abbildung 5.8: Kalibrierung des Modells für Fähigkeiten von aL = 1 und aH = 1, 25
sowie Gewichtung der Peergruppeneffekte mit α = 0, 7. Die durchbro-
chenen Linien stellen zum Vergleich die Ergebnisse für einen Wert von
α = 1 aus Abschnitt 5.3.2 dar.
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Abbildung 5.9: Differenz der Zielfunktionswerte zwischen gegliedertem Schulsystem und
Gesamtschulsystem für verschiedene Werte des Parameters α zur Ge-
wichtung der Peergruppeneffekte. Für die Fähigkeiten der beiden Grup-
pen von Haushalten wird aL = 1 und aH = 1, 5 unterstellt.
5.5 Zusammenfassung
Dieses Kapitel untersucht den Einfluss einer Aufteilung der Schüler nach ihren Fähigkeiten
auf deren Verhalten. Insbesondere werden die in die Ausbildung investierte Anstrengung
sowie die Größe der Peergruppeneffekte in einem gegliederten Schulsystem sowie in einem
Gesamtschulsystem gegenübergestellt. In der Literatur werden in der Regel nur zwischen
den Schülern differierende Fähigkeiten unterstellt, sodass das Berücksichtigen des Verhal-
tens der Haushalte die Diskussion um die Vor- und Nachteile der beiden Schulsysteme
erweitert.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Schüler ihr Verhalten den an sie gestellten Anforderun-
gen anpassen und damit auch die Stärke der Interaktionseffekte mit ihren Mitschülern
beeinflussen. Im Vergleich zu einem gegliederten Schulsystem verringern Haushalte mit
vergleichsweise geringen Fähigkeiten an einer Gesamtschule ihre Anstrengung, da sie durch
den dortigen Bildungsstandard überfordert sind. Bei Schülern mit relativ hohen Fähigkeiten
kann der Besuch einer Gesamtschule hingegen zu einer Erhöhung der Anstrengung führen,
mit welcher die geringeren Anforderungen zu kompensieren versucht werden. Ebenso ist
auch bei diesen Schülern ein Rückgang der Anstrengung aufgrund zu geringer Bildungs-
standards und damit niedriger Erträge der Ausbildung möglich. Durch die nicht optimal an
ihre Fähigkeiten angepassten Anforderungen erleiden jedoch sämtliche Schüler beim Be-
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such einer Gesamtschule einen Nutzenverlust gegenüber eines gegliederten Schulsystems.
Dieser Effekt kommt durch das Berücksichtigen der Anstrengung der Schüler zustande
und verdeutlicht einen Vorteil der Aufteilung der Schüler. Da in der Literatur meist nur
unterschiedliche Fähigkeiten der Haushalte unterstellt werden, tritt dieser Effekt in bishe-
rigen Untersuchungen nicht zutage.
Auch die Stärke der Peergruppeneffekte wird im Gegensatz zu anderen theoretischen Un-
tersuchungen durch die jeweils gewählte Anstrengung sowie durch das Schulsystem beein-
flusst. Aus der Interaktion mit Mitschülern höherer Fähigkeiten entsteht für Schüler mit
geringen Fähigkeiten beim Besuch einer Gesamtschule ein größerer positiver Effekt als in
einem gegliederten Schulsystem. Für Schüler mit hohen Fähigkeiten gilt der umgekehrte
Fall. Insgesamt bevorzugen Schüler geringer Fähigkeiten ein Gesamtschulsystem, wohin-
gegen Haushalte mit höheren Fähigkeiten von einer Aufteilung der Schüler gemäß ihrer
Fähigkeiten profitieren. Diese auch in der empirischen Literatur bestätigten Ergebnisse30
werden durch den Einfluss der Anstrengung auf die Stärke der Peergruppeneffekte nicht
grundlegend verändert.
Welches der beiden Schulsysteme aus Sicht der Regierung vorteilhafter ist, wird von deren
Zielen beeinflusst. Das Modell zeigt, dass ein gegliedertes Schulsystem die Summe der
Nutzen sämtlicher Haushalte maximiert, jedoch sind ein egalitäres Motiv und damit das
Verringern der Nutzendifferenz zwischen den verschiedenen Gruppen von Schülern oder
aber die Förderung begabter Schüler ebenso vorstellbare Interessen der Regierung. Bei
der Frage nach dem optimalen Schulsystem können alternativen Zielsetzungen daher in
unterschiedlichen Ergebnissen resultieren.
30Sie beispielsweise Argys, Rees und Brewer (1996) und Robertson und Symons (2003).
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6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse
Die positiven Auswirkungen von Bildung sowohl für das Individuum als auch für die ge-
samte Gesellschaft sind zahlreich und erstrecken sich auf verschiedene Lebensbereiche.
Beispielsweise besteht ein Zusammenhang zwischen den Kenntnissen der Menschen und
dem materiellen Wohlstand eines Landes, dem durchschnittlichen Einkommen eines In-
dividuums oder dem Gesundheitszustand und der Lebenserwartung. Insbesondere hat
die schulische Ausbildung einen großen Einfluss, da die dort vermittelten Kenntnisse die
späteren Fähigkeiten eines Menschen im stärksten Maße beeinflussen. Die Ausgestaltung
des Schulsystems und der Ablauf der schulischen Ausbildung sind aus diesem Grund häufig
diskutierte Themen in Wissenschaft, Politik und Öffentlichkeit.
Dabei wird jedoch häufig außer Acht gelassen, dass Änderungen der Rahmenbedingun-
gen im Schulsystem auch die am Ausbildungsprozess beteiligten Akteure betreffen und
deren Verhalten beeinflussen. Obwohl die von den Schülern in ihre Ausbildung inves-
tierte Anstrengung sowie die von Lehrern und Schulen an sie gestellten Anforderungen
einen bedeutenden Einfluss auf die erzielten Leistungen und Ergebnisse haben, werden
die Reaktionen dieser Gruppen bei der Analyse bildungspolitischer Maßnahmen oftmals
vernachlässigt. Damit werden jedoch die aus solchen Maßnahmen resultierenden Effekte
nur unvollständig abgebildet.
Die Zusammenhänge zwischen bildungspolitischen Maßnahmen und dem Verhalten der
an der Ausbildung beteiligten Akteure werden in der vorliegenden Arbeit anhand theore-
tischer Modelle untersucht und die bildungsökonomische Literatur damit erweitert. Den
Schwerpunkt der Analyse bildet die Entscheidung der Schüler über die von ihnen eingesetz-
te Anstrengung sowie die Wahl der Bildungsstandards durch die Schulen beziehungsweise
die Behörden. Des Weiteren wird darauf eingegangen, wie das Verhalten der Schüler und
Lehrer die Auswirkungen bildungspolitischer Maßnahmen beeinflusst und beabsichtigte
Resultate unterstützt oder ihnen entgegenwirkt.
Der Überblick über die Literatur in Kapitel 2 zeigt, dass mittels der Ausgestaltung des
Schulsystems auf die erbrachten Leistungen Einfluss genommen werden kann. Anschließend
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werden anhand theoretischer Modelle mit dem Schulwettbewerb, der Höhe der Bildungs-
ausgaben sowie der Gliederung des Schulsystems drei dieser Gestaltungsaspekte untersucht
sowie deren Auswirkungen auf die Bildungsstandards und die erzielten Leistungen analy-
siert.
Kapitel 3 beschäftigt sich im Rahmen der weiterführenden Schule mit dem Zusammenhang
zwischen der Existenz von Schulwettbewerb sowie der Höhe der Bildungsstandards. Die an
die Schüler gestellten Anforderungen werden sowohl bei schulinterner Festlegung als auch
bei deren zentraler Wahl im Fall von Schulwettbewerb sowie bei bindenden Schulbezirken
gegenübergestellt. Werden die Standards zentral durch die Schulbehörde definiert, so ist
deren Höhe unabhängig davon, ob Schulwettbewerb vorliegt. Für die Behörde ist lediglich
die Gesamtzahl der Absolventen mit einem bestimmten Bildungsabschluss von Bedeutung,
nicht jedoch deren Verteilung auf die einzelnen Schulen. Bei schulinterner Wahl der Anfor-
derungen, aber bindenden Schulbezirken, resultieren Standards in gleicher Höhe wie bei
deren zentraler Festsetzung. Hingegen generiert die Kombination von Standardautonomie
und Schulwettbewerb für die Schulen einen Anreiz, ihre Anforderungen zu senken. Wird
ihnen die Möglichkeit eingeräumt, mittels der Standards um Schüler zu konkurrieren, nut-
zen die Schulen dieses Instrument, um ihre Schülerzahl zu erhöhen. In dieser Situation
resultieren häufig geringere Anforderungen als in den drei Vergleichsszenarien und damit
auch eine geringere Anstrengung der Schüler. Die Existenz von Schulwettbewerb kann bei
Autonomie der Schulen in der Wahl ihrer Bildungsstandards somit eine Ursache dafür sein,
dass die Schüler geringere Kenntnisse aufweisen als ihre Altersgenossen in einem Schul-
system mit zentral definierten Anforderungen. Gleichzeitig generiert eine solche Situation
mittels der geringeren Bildungsstandards oftmals eine höhere Zahl an Absolventen der
höheren weiterführenden Schule.
In Kapitel 4 werden die Auswirkungen höherer Bildungsausgaben auf die von den Schülern
erreichten Ergebnisse untersucht. Das Modell unterstellt, dass veränderte Ausgaben nicht
nur einen direkten Effekt auf die Leistungen ausüben, sondern das Benotungsverhalten der
Schulen und die von den Schülern investierte Anstrengung beeinflussen und somit auch in-
direkt wirken. Insbesondere beschäftigt sich die Analyse mit der Frage, ob für die Schulen
bei einer Erhöhung der Bildungsausgaben ein Anreiz zur Senkung der Notenstandards und
damit zur Noteninflation hervorgerufen werden kann. Da nur bei dezentraler Organisation
der Abschlussprüfungen die Möglichkeit besteht, Einfluss auf deren Bewertung zu nehmen,
wird zwischen zentralen und schulinternen Prüfungen unterschieden. Wie die Ergebnisse
zeigen, kann durch eine weniger anspruchsvolle Benotung auf Ebene der Schulen das Er-
gebnis bei lokalen Tests verbessert werden, wohingegen die Resultate zentraler Prüfungen
sich verschlechtern. Jedoch besteht ein grundsätzlicher Anreiz zur Noteninflation, da das
Gesamtergebnis aus beiden Arten von Prüfungen steigt. Eine Änderung der Höhe der Bil-
144
6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse
dungsausgaben ruft bei den Schulen eine Anpassung ihres Benotungsverhaltens hervor.
Jedoch können sowohl höhere als auch geringere Anforderungen resultieren, da neben den
Leistungen der Schüler auch die Differenz der Ergebnisse beider Prüfungen für die Schu-
len von Bedeutung ist. Werden die Benotungsstandards schulinterner Prüfungen gesenkt,
steigt diese Differenz und wirkt dem positiven Effekt verbesserter Resultate entgegen. No-
teninflation stellt jedoch eine mögliche Reaktion der Schulen dar, wenn diese im Zuge
höherer Bildungsausgaben steigende Leistungen der Schüler präsentieren möchten.
Die Auswirkungen eines gegliederten sowie eines ungegliederten Schulsystems auf das Ver-
halten der Schüler sowie die Stärke der Peergruppeneffekte werden in Kapitel 5 untersucht.
Da sich die Bildungsstandards zwischen den beiden Schulsystemen unterscheiden, variiert
auch die von den Schülern investierte Anstrengung. Des Weiteren wird angenommen, dass
auch die zwischen den Schülern existierenden Interaktionseffekte maßgeblich von deren
Anstrengung und nicht nur von ihren Fähigkeiten determiniert werden, wie in der Litera-
tur üblicherweise unterstellt wird. Anhand der Ergebnisse wird deutlich, dass die von den
Schülern investierte Anstrengung vom vorliegenden Schulsystem beeinflusst wird. Da in
einem Gesamtschulsystem nur ein Bildungsstandard für sämtliche Schüler existiert, sind
die im Unterricht gestellten Anforderungen nicht optimal an deren Fähigkeiten angepasst
und demnach entweder zu hoch oder aber zu gering. Schüler mit vergleichsweise geringen
Fähigkeiten verringern infolgedessen ihre Anstrengung, da sie überfordert sind. Hingegen
besteht die Möglichkeit, dass Schüler mit hohen Fähigkeiten ihre Anstrengung gegenüber
einem gegliederten Schulsystem erhöhen, um den sinkenden Peergruppeneffekten entge-
genzuwirken. Ebenfalls ist es in Abhängigkeit des vorliegenden Bildungsstandards jedoch
möglich, dass diese Gruppe von Schülern durch geringere Ausbildungserträge weniger Zeit
ins Lernen investiert. Aufgrund der nicht optimal an ihre Fähigkeiten angepassten Anfor-
derungen entsteht sämtlichen Schüler gegenüber des gegliederten Schulsystems ein Nutzen-
verlust. Für die Schüler mit hohen Fähigkeiten resultieren außerdem geringere Peergrup-
peneffekte als in einem gegliederten Schulsystem, sodass sie in einem Gesamtschulsystem
insgesamt schlechter gestellt sind. Der umgekehrte Fall gilt für Schüler mit relativ geringen
Fähigkeiten, welche trotz geringerer Anstrengung von den höheren Peergruppeneffekten
profitieren.
Wie die Ergebnisse der Modelle zeigen, wird der Erfolg der Ausbildung oder die Wir-
kungen einer bildungspolitischen Maßnahme nicht allein durch die äußeren Gegebenheiten
determiniert, stattdessen beeinflussen Schüler, Lehrer und Schulen die erreichten Leistun-
gen maßgeblich durch ihre Entscheidungen und ihr Verhalten. Die Resultate demonstrie-
ren, wie das Verhalten der beteiligten Akteure durch verschiedene Gestaltungsaspekte des
Schulsystems beeinflusst wird. Diese Reaktionen verdeutlichen die aktive Rolle, welche den
Schüler, Lehrer und Schulen im Prozess der Ausbildung zukommt und tragen dazu bei,
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das Verständnis über die Wirkungsweise der untersuchten bildungspolitischen Maßnah-
men zu verbessern und deren Folgen detaillierter beurteilen zu können. Es zeigt sich, dass
der gewünschte Effekt einer Maßnahme durch die Verhaltensanpassungen verstärkt wer-
den kann, ebenso können diese Reaktionen der Akteure den beabsichtigten Auswirkungen
jedoch entgegenwirken und damit die Effekte einer Maßnahme verringern.
6.2 Bildungspolitische Implikationen
Aus den in Abschnitt 6.1 zusammengefassten Hauptergebnissen der Arbeit können Schluss-
folgerungen für die Gestaltung der Bildungspolitik abgeleitet werden. Insgesamt wird
deutlich, dass mittels der Ausgestaltung des Schulsystems auf das Verhalten der betei-
ligten Akteure Einfluss genommen werden kann. Sowohl die Höhe der Bildungsstandards
als auch die von den Schülern investierte Anstrengung und ihre Leistungen reagieren auf
Veränderungen der bildungspolitischen Rahmenbedingungen. Ist es der Regierung oder
der Schulbehörde möglich, die resultierenden Reaktionen zu antizipieren, so können bil-
dungspolitische Maßnahmen derart gestaltet werden, dass sie bestimmte Verhaltensweisen
auslösen oder verstärken. Das Auftreten unerwünschter Folgen kann hingegen gemindert
werden. Im Folgenden werden die bildungspolitischen Implikationen der drei Modelle im
Einzelnen präsentiert.
Welche Politik der Standardwahl und des Schulwettbewerbs die gewünschten Resultate
generiert, ist von den Zielen der Regierung hinsichtlich der Quantität und der Qualität
der Absolventen der höheren weiterführenden Schule abhängig. Sollen die Bildungsstan-
dars ein bestimmtes Mindestniveau aufweisen, welches von der Schulbehörde überwacht
werden kann, so ist eine zentrale Organisation der Prüfungen von Vorteil. In einem durch
Standardautonomie und Schulwettbewerb gekennzeichneten Schulsystem können durch
die Einführung entweder bindender Schulbezirke oder zentraler Bildungsstandards höhere
Anforderungen generiert und damit die Leistungen der Schüler verbessert werden. Stehen
hingegen die Vorteile des Schulwettbewerbs sowie das Erreichen einer hohen Zahl an Ab-
solventen mit einem höheren Bildungsabschluss im Vordergrund, so ist eine Ausgestaltung
mit dezentraler Wahl der Standards sowie konkurrierenden Schulen zielführend.
Weiterhin können höhere Bildungsausgaben ein geeignetes Mittel darstellen, um die Leis-
tungen der Schüler zu steigern. Um das Auftreten von Noteninflation und damit sinkende
Anforderungen zu vermeiden, sollte bei einer solchen Maßnahme jedoch eine zentrale De-
finition und Kontrolle der Bildungsstandards erfolgen. Da die Schulen in diesem Fall kaum
auf die Benotungsstandards einwirken können, ist ein tatsächlicher positiver Effekt auf die
Ergebnisse in dieser Situation wahrscheinlicher als bei dezentral organisierten Tests.
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Ob eine Aufteilung der Schüler gemäß ihrer Fähigkeiten auf verschiedene Klassen oder
Schulen oder aber das gemeinsame Lernen in einem Gesamtschulsystem vorzuziehen ist,
hängt ebenfalls von den Zielen der Regierung ab. Ein gegliedertes Schulsystem generiert
aufgrund der genaueren Abstimmung der Lehrinhalte auf die Fähigkeiten der Schüler
höhere durchschnittliche Leistungen sowie einen höheren durchschnittlichen Nutzen für
die Schüler. Entspricht dies den Zielen der Regierung, sollte eine Aufteilung der Schüler
gemäß ihrer Fähigkeiten erfolgen. Jedoch sind ein egalitäres Motiv und damit das Ver-
ringern der Nutzendifferenz zwischen den verschiedenen Gruppen von Schülern oder aber
die Förderung begabter Schüler ebenso vorstellbare bildungspolitische Interessen, welche
bezüglich des optimalen Schulsystems in unterschiedlichen Ergebnissen resultieren können.
Zusammenfassend wird deutlich, dass Kenntnisse über die Mechanismen und das Handeln
der Akteure innerhalb des Schulsystems die Wirksamkeit bildungspolitischer Maßnahmen
verbessern oder stärker in eine gewünschte Richtung lenken können, wenn sie von den
zuständigen Entscheidungsträgern berücksichtigt werden. Ebenso ist es möglich, als nega-
tiv beurteilte Auswirkungen zu verhindern oder zu verringern.
6.3 Ausblick
Die Verhaltensweisen der an der Ausbildung beteiligten Akteure werden im Rahmen dieser
Arbeit anhand theoretischer Modelle untersucht. Diese treffen vereinfachende Annahmen
hinsichtlich der Reaktionen und Motive der betrachteten Gruppen, um zu Ergebnissen zu
gelangen sowie einzelne Aspekte zu verdeutlichen. Ein Ansatz für zukünftige Forschung
besteht darin, mittels empirischer Überprüfungen der Resultate zu ermitteln, ob die gezeig-
ten Effekte auch anhand realer Daten nachgewiesen beziehungsweise quantifiziert werden
können.1 Das Messen der Anstrengung der Schüler als ein bedeutender Einflussfaktor auf
die Wirkung bildungspolitischer Maßnahmen gestaltet sich dabei als schwierig, da die-
se kaum anders als mittels Fragebögen oder in Gesprächen erfasst werden kann. Jedoch
sind die dort getroffenen Aussagen häufig fehlerhaft oder ungenau, da sie der subjektiven
Einschätzung der Schüler unterliegen (Stinebrickner und Stinebrickner, 2004, S.1
f.). Bei Vorliegen einer verlässlichen Methode zu deren Messung stellt die Analyse der An-
strengung unter verschiedenen bildungspolitischen Rahmenbedingungen eine interessante
Perspektive für zukünftige Forschung dar.
Die vorliegende Arbeit betont den Einfluss der Motivation und des Verhaltens der Schüler
auf ihren Ausbildungserfolg. Ein Großteil der empirischen Untersuchungen analysiert je-
1Für das in Kapitel 4 präsentierte Modell liegt eine solche empirische Analyse bereits vor, vergleiche De
Witte, Geys und Solondz (2014).
147
6 Zusammenfassung und Ausblick
doch nur die Reaktion der erzielten Ergebnisse auf einzelne bildungspolitischer Maßnah-
men, ohne dabei zu unterscheiden, zu welchen Teilen diese aus den Fähigkeiten oder der
Anstrengung der Schüler entstehen. Der Entstehungsprozess einer Punktzahl oder einer
Note bildet aufgrund des Einflusses der Anstrengung sowie den daraus resultierenden
Implikationen für die Gestaltung des Schulsystems eine weitere Fragestellung für die em-
pirische Forschung.
Auch im Bereich der theoretischen Analyse lassen sich aus den Ergebnissen der Arbeit
weitere Forschungsfragen ableiten. Um Ergebnisse ermitteln zu können, werden für die
Schulen beziehungsweise Schulbehörden im Rahmen der Modelle konkrete Zielfunktio-
nen angenommen. Obwohl die unterstellten Interessen realistische Szenarien beschreiben,
besteht ebenso die Möglichkeit, dass die genannten Akteure andere Ziele verfolgen. So
kann eine Schule oder Behörde statt der Maximierung der Fähigkeiten oder des Nutzens
der Schüler ebenso egalitäre Motive verfolgen oder eine besondere Förderung begabter
Schüler anstreben. Da solche alternativen Zielsetzungen die Ergebnisse der Modelle beein-
flussen können, besteht ein Ausgangspunkt für zukünftige Untersuchungen darin, diese zu
berücksichtigen.
Des Weiteren werden im Rahmen der Arbeit die Reaktionen der Akteure lediglich anhand
drei verschiedener Gestaltungsaspekte des Schulsystems thematisiert. Jedoch beeinflusst
das Verhalten der Schüler, Schulen und Behörden mit großer Wahrscheinlichkeit auch
die Auswirkungen weiterer bildungspolitischer Maßnahmen. Im tertiären Bildungsbereich
stellt die Anstrengung der Schüler oder Studenten ebenfalls einen bedeutenden Einfluss-
faktor auf deren Bildungserfolg dar (Romer, 1993; Rau und Durand, 2000). Eine Aus-
weitung der Analyse der Reaktionen beteiligter Akteure auf andere Aspekte oder Bereiche
des Bildungswesens bildet daher ebenfalls eine Perspektive für weitere Forschungsvorha-
ben. Die vorliegende Arbeit kann somit als Ausgangspunkt für weitere Untersuchungen in
verschiedenen Bereichen der Bildungsökonomie dienen.
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Autonomy Make Sense Everywhere? Panel Estimates from PISA, ADB Economics
Working Paper 296, Asian Development Bank, Manila.
Hanushek, Eric A. und Margaret E. Raymond (2005): Does School Accountability
Lead to Improved Student Performance? Journal of Policy Analysis and Manage-
ment , 24 Nr. 2, 297–327.
xxi
Literaturverzeichnis
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Lavy, Victor und Anaĺıa Schlosser (2007): Mechanisms and Impacts of Gender Peer
Effects at School, American Economic Journal: Applied Economics, 3 Nr. 2, 1–33.
Lavy, Victor, Olmo Silva und Felix Weinhardt (2012): The Good, the Bad, and the
Average: Evidence on Ability Peer Effects in Schools, Journal of Labor Economics,
30 Nr. 2, 367–414.
Lazear, Edward P. (2001): Educational Production, Quarterly Journal of Economics,
116 Nr. 3, 777–803.
xxiv
Literaturverzeichnis
Lazear, Edward P. (2003): Teacher incentives, Swedish Economic Policy Review , 10,
179–214.
Lee, Jong-Wha und Robert J. Barro (2001): Schooling quality in a cross-section of
countries, Economica, 68, 465–488.
Leuven, Edwin, Hessel Oosterbeek und Marte Rønning (2008): Quasi-
experimental Estimates of the Effect of Class Size on Achievement in Norway, The
Scandinavian Journal of Economics, 110 Nr. 4, 663–693.
Lillard, Dean R. und Philip P. DeCicca (2001): Higher standards, more dropouts?
Evidence within and across time, Economics of Education Review , 20, 459–473.
Lochner, Lance (2011): ”Nonproduction Benefits of Education: Crime, Health, and
Good Citizenship”, in: Eric A. Hanushek, Stephen Machin und Ludger Wößmann
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A Anhang zu Kapitel 3
A.1 Bedingung zweiter Ordnung für optimale Bildungsstandards
Im Folgenden werden die hinreichenden Bedingungen für die Wahl des optimalen Bildungs-
standards im Grundmodell ermittelt. Da ausschließlich in dem durch Schulwettbewerb und
Standardautonomie der Schulen gekennzeichneten Fall 4 eine innere Lösung existiert, wer-
den die drei anderen Situationen nicht betrachtet. Die Bedingungen erster Ordnung sind
für die Schulen in Bezirk A und B durch die Gleichungen (3.24) beziehungsweise (3.25)
gegeben.
Die Bedingungen zweiter Ordnung lauten somit
dW4,A
dâ2A
= − α
â2A
+ (1− α)
∫ θ
θ∗
(
−∂
2µ∗2
∂â2A
)
f(θi)dθi
·
∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2)dθi −
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∂âA
f(θi)dθi
)2
(∫ θ
θ∗ f(θi)(µ− µ
∗
2)dθi
)2 < 0 (A.1)
und
dW4,B
dâ2B
= − α
â2B
+ (1− α)
∫ θ
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∂2µ∗2
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f(θi)dθi
·
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Da weiterhin
∂2µ∗2
∂â2A
=
1
2θi
sowie
∂2µ∗2
∂â2B
= − 1
2θi
gilt, sind die Ableitungen (A.1) und (A.2)
negativ und bilden somit hinreichende Bedingungen für lokale Maxima der Bildungsstan-
dards.
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A.2 Die quadratische Verteilung
Für die Kalibrierung des Modells wird eine quadratische Verteilung der Begabung θ inner-
halb der Bevölkerung unterstellt. Im Folgenden werden die in den Gleichungen (3.36) und
(3.37) dargestellten Funktionsgleichungen der Dichte- und Verteilungsfunktion hergeleitet.
Allgemeine Formulierungen dieser Funktionen lauten
F (x) =
1
2
+
1
4
(
3(x− a)
b
− (x− a)
3
b3
)
beziehungsweise
f(x) =
3
4b
(
1−
(
x− a
b
)2)
,
wobei x die Ausprägung der quadratisch verteilten Zufallsvariable darstellt. Der Parame-
ter a bezeichnet den Mittelpunkt des Intervalls, in dem die Dichtefunktion positive Werte
annimmt, wohingegen b den Abstand zwischen diesem Mittelpunkt und dem Rand des
Intervalls beschreibt.
Im Modell nimmt die Dichtefunktion innerhalb des Intervalls θi ∈ [θ, θ] positive Werte
an. Somit gilt a = θ+θ2 und b = a − θ = θ − a =
θ−θ
2 . Das Einsetzen dieser Werte in die
allgemeinen Formulierungen der Verteilungs- und Dichtefunktion ergibt die Funktionen in
den Gleichung (3.36) und (3.37).
A.3 Kalibrierung des Grundmodells
Dieser Abschnitt stellt die Ergebnisse der Kalibrierung des Grundmodells dar, wobei kon-
krete Werte für die Parameter a0, α, µ, θ
∗, θ und θ unterstellt werden. Des Weiteren
wird eine quadratische Verteilung des Parameters θ angenommen. Auf diese Weise können
die Bildungsstandards in den verschiedenen untersuchten Fällen gegenübergestellt werden.
Weiterhin wird analysiert, wie die gewählten Anforderungen sich bei Variation eines der
genannten Parameter ändern.
A.3.1 Variation des Parameters α
Der Parameter α beschreibt die Gewichtung der Höhe der Anforderungen relativ zur An-
zahl der Absolventen in der Zielfunktion. Für die übrigen Parameter werden folgende
Werte unterstellt:
A.2
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a0 = 1, µ = 1,
θ = 1, θ = 4 sowie
θ∗ = 2, 5.
Die Werte der Parameter a0, µ und θ werden normiert und erhalten aus diesem Grund
den Wert Eins. Die Annahme eines Wertes für θ kann kaum mittels realer Beobachtungen
gerechtfertigt werden, da Intelligenz beziehungsweise Talent oder Begabung nur mittels
ordinaler Skalen messbar sind. Die Annahme von θ = 4 verdeutlicht, dass deutliche Un-
terschiede in der Ausprägung des Wertes θi innerhalb der Bevölkerung bestehen. Mit
θ∗ = 2, 5 wird unterstellt, dass ein Haushalt für das Ablegen des höheren Schulabschlusses
eine relativ hohe Begabung aufweisen muss. Im Fall einer symmetrischen Verteilung des
Parameters θi strebt weniger als die Hälfte der Bevölkerung diesen Abschluss an. Diese
Annahme kann mittels in der Realität beobachteter Absolventenquoten belegt werden,
beispielsweise betrug 2012 in Deutschland der Anteil der Abiturienten an der Gesamtzahl
der Absolventen allgemeinbildender Schulen 35,1% (Statistisches Bundesamt, 2014).
In den Situationen 1 bis 3 wird entweder der Bildungsstandard zentral gewählt oder es
existieren bindende Schulbezirke. Der Standard ergibt sich somit zu
â1,G = a0 + 2θ
∗
= 6.
Eine Änderung des Parameters α hat in diesem Fall keinerlei Auswirkungen auf die Höhe
der Anforderungen.
In Situation 4 werden die symmetrische Wahl der Standards, gegeben durch die Bedin-
gungen (3.34) und âA = âB, sowie die aus den Gleichungen (3.35) und (3.33) resultierende
asymmetrische Lösung gegenübergestellt. Die folgende Tabelle zeigt die Anforderungen
bei Variation des Parameters α.
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Tabelle A.1: Bildungsstandards in Situation 4 bei Variation von α für die symmetrische
sowie die asymmetrische Wahl der Standards.
Symmetrische Lösung Asymmetrische Lösung
α âA1 âB1 âA2 âB2
0,1 4,18073 4,18073 4,37241 0,04980
0,2 4,36606 4,36606 4,73353 0,09070
0,3 4,58482 4,58482 5,11624 0,11001
0,4 4,85042 4,85042 5,53827 0,09000
0,5 5,18514 5,18514 6,02691 0,00338
0,6 5,62964 5,62964 6,62885 -0,19654
0,7 6,26858 6,26858 7,43648 -0,60215
0,8 7,32066 7,32066 8,67941 -1,44306
0,9 9,65235 9,65235 11,24422 -3,60585
Tabelle A.1 zeigt, dass im Fall der asymmetrischen Lösung einer der beiden Standards
(im hier dargestellten Fall âB) einen Wert annimmt, der geringer als a0 oder in einigen
Situationen auch negativ ist. Ein solcher Bildungsstandard verletzt jedoch die Annahme
â > a0, sodass das resultierende Gleichgewicht nicht erreicht werden kann. Da diese Situa-
tion bei sämtlichen geprüften Parameterkombinationen auftritt, wird die asymmetrische
Lösung nicht weiter untersucht.
A.3.2 Variation des Parameters µ
In dieser Situation werden für die übrigen Parameter folgende Werte unterstellt:
a0 = 1, α = 0, 5,
θ = 1, θ = 4 sowie
θ∗ = 2, 5.
In den Fällen 1 bis 3 ist der resultierende Bildungsstandard wiederum unabhängig vom
Wert des Parameters µ,
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â1,G = a0 + 2θ
∗
= 6.
Die Ergebnisse in Situation 4 stellt die nachfolgende Tabelle dar.
Tabelle A.2: Bildungsstandards in Situation 4 bei Variation von µ für die symmetrische
sowie die asymmetrische Wahl der Standards.
Symmetrische Lösung Asymmetrische Lösung
µ âA1 âB1 âA2 âB2
0,5 4,66729 4,66729 5,47493 0,55536
1 5,18514 5,18514 6,02691 0,00338
1,5 5,62964 5,62964 6,49235 -0,46206
2 6,02523 6,02523 6,90245 -0,87216
2,5 6,38519 6,38519 7,27323 -1,24295
3 6,71771 6,71771 7,61422 -1,58393
3,5 7,02825 7,02825 7,93162 -1,90133
4 7,32066 7,32066 8,22973 -2,19944
4,5 7,59778 7,59778 8,51170 -2,48141
5 7,86180 7,86180 8,77989 -2,74960
A.3.3 Variation des Parameters θ∗
Dieser Abschnitt zeigt, welche Auswirkungen veränderte Zulassungsbedingungen für den
höheren Schulabschluss auf die gewählten Bildungsstandards haben. Für die konstanten
Parameter werden die Werte
a0 = 1, α = 0, 5,
θ = 1, θ = 4 sowie
µ = 1.
angenommen. Von einer Änderung des Wertes θ∗ werden auch die Anforderungen in den
Situationen 1 bis 3 beeinflusst. In Abhängigkeit von θ∗ resultieren die in der nachfolgenden
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Tabelle dargestellten Standards.
Tabelle A.3: Bildungsstandards in den Situationen 1 bis 3 bei Variation von θ∗.
θ∗ â θ∗ â
1,25 3,5 2,75 6,5
1,5 4 3 7
1,75 4,5 3,25 7,5
2 5 3,5 8
2,25 5,5 3,75 8,5
2,5 6
Die Bildungsstandards in Situation 4 zeigt die folgende Tabelle.
Tabelle A.4: Bildungsstandards in Situation 4 bei Variation von θ∗ für die symmetrische
sowie die asymmetrische Wahl der Standards.
Symmetrische Lösung Asymmetrische Lösung
θ∗ âA1 âB1 âA2 âB2
1,25 4,41254 4,41254 5,11853 -0,09621
1,5 4,52967 4,52967 5,25605 -0,08322
1,75 4,67626 4,67626 5,42827 -0,06582
2 4,83834 4,83834 5,61881 -0,04520
2,25 5,00917 5,00917 5,81977 -0,02199
2,5 5,18514 5,18514 6,02691 0,00338
2,75 5,36418 5,36418 6,23779 0,03061
3 5,54506 5,54506 6,45095 0,05948
3,25 5,72699 5,72699 6,66544 0,08980
3,5 5,90948 5,90948 6,88068 0,12142
3,75 6,09220 6,09220 7,09627 0,15420
A.3.4 Variation des Parameters θ
Schließlich wird die Änderung des Wertes θ betrachtet. Für die in dieser Situation kon-
stanten Parameter gilt
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a0 = 1, α = 0, 5,
θ = 1, θ∗ = 1, 25, sowie
µ = 1.
Der Wert des Parameters θ∗ wird gegenüber den in Abschnitt A.3.1 und A.3.2 unterstellten
Werten nach unten angepasst, damit θ > θ∗ für sämtliche untersuchten Werte von θ gilt.
In den Situationen 1 bis 3 ergibt sich der Bildungsstandard unabhängig von θ zu
â1,G = a0 + 2θ
∗
= 3, 5.
Für Situation 4 resultieren die folgenden Ergebnisse.
Tabelle A.5: Bildungsstandards in Situation 4 bei Variation von θ für die symmetrische
sowie die asymmetrische Wahl der Standards.
Symmetrische Lösung Asymmetrische Lösung
θ âA1 âB1 âA2 âB2
1,5 3,18351 3,18351 3,68181 -0,17027
1,6 3,23358 3,23358 3,74005 -0,17001
1,7 3,28432 3,28432 3,79910 -0,16946
1,8 3,33541 3,33541 3,85858 -0,16862
1,9 3,38663 3,38663 3,91825 -0,16750
2 3,43784 3,43784 3,97794 -0,16611
2,1 3,48894 3,48894 4,03753 -0,16445
2,2 3,53987 3,53987 4,09694 -0,16255
2,3 3,59059 3,59059 4,15614 -0,16040
2,4 3,64107 3,64107 4,21508 -0,15803
A.4 Effekte einer Standardänderung im erweiterten Modell
In Abschnitt 3.4.2 werden die Effekte einer Erhöhung des Standards âA auf die drei Grup-
pen von Haushalten erläutert. Für einige derjenigen Schüler, welche weiterhin die Stan-
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dards an beiden Schulen erreichen, ändert sich dabei die von ihnen bevorzugte Schule.
Dieser Effekt wird in Abbildung 3.8 anhand der Veränderung der Funktion µ∗3(θ) deutlich.
Im Folgenden werden die Änderungen des Anstiegs sowie des Schnittpunktes der Funktion
mit der Abszisse analytisch ermittelt.
Die Funktionsgleichung des dritten Abschnitts der Funktion µ∗(θ) ist durch Gleichung
(3.47) gegeben. Der Schnittpunkt mit der Abszisse befindet sich folglich an der Stelle
θ(µ∗3 = 0) =
âA + âB − 2a0
2
. (A.3)
Aus Gleichung (A.3) wird unmittelbar deutlich, dass ein Anstieg der Anforderungen âA
diesen Wert vergrößert und die Nullstelle der Funktion µ∗3(θ) somit nach rechts verschiebt.
Der Anstieg der Funktion ist durch
∂µ∗3
∂θi
=
1
θ2i
(âB − âA)
(
âA + âB − 2a0
4
)
< 0
gegeben und variiert ebenfalls bei einer Änderung des Bildungsstandards,
∂2µ∗3
∂θi∂âA
=
1
θ2i
(
− âA + âB − 2a0
4
+ (âB − âA)
)
< 0. (A.4)
Gleichung (A.4) zeigt, dass die fallende Funktion µ∗3(θ) bei einer Erhöhung von âA für alle
âA ≥ âB steiler wird.
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B.1 Alternative Funktion der Prüfungsergebnisse
Dieser Abschnitt stellt eine alternative Variante vor, die Funktion der Prüfungsergebnisse
x zu modellieren. Damit soll verdeutlicht werden, dass die Ergebnisse des Modells nicht
von der in Abschnitt 4.2 gewählten Spezifikation abhängig sind. Die aus den zentralen
sowie schulinternen Prüfungen resultierende Gesamtnote x wird in diesem Abschnitt mit
der Funktion
x = qe︸︷︷︸
=z(e,q)
+
1
ny
(1 + qe)︸ ︷︷ ︸
=y(e,q,ny)
(B.1)
dargestellt. Gleichung (B.1) zeigt, dass die Ergebnisse beider Prüfungen wiederum durch
die Anstrengung der Schüler e sowie die Bildungsausgaben pro Schüler q beeinflusst wer-
den. Im Unterschied zu der in Abschnitt 4.2 vorgestellten Funktion kann jedoch nur in
der schulinternen Prüfung y auch ohne den Einsatz jeglicher Anstrengung eine positive
Punktzahl erreicht werden, nicht jedoch in der zentralen Prüfung z. Diese Annahme kann
damit begründet werden, dass den Schülern die Art der Prüfungsfragen der eigenen Lehrer
bekannt sind, nicht jedoch die der extern gestellten Prüfung. Weiterhin wird das Ergebnis
des schulinternen Tests mit dem Faktor 1ny multipliziert, welcher den Notenstandard der
Schule ny beinhaltet. Bei einem Wert von ny < 1 sind diese Anforderungen geringer als
die der zentralen Prüfung.
Das Optimierungsproblem der Schüler in Gleichung (4.5) liefert für diese alternative Mo-
dellierung
du
de
= α(1− e)q
(
1 +
1
ny
)
− (1− α)
(
qe+
1
ny
(1 + qe)
)
= 0. (B.2)
als Bedingung erster Ordnung für die Wahl der Anstrengung. Aus Gleichung (B.2) resul-
tieren die folgenden Ergebnisse:
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e∗ = α− 1− α
q(1 + ny)
, (B.3)
∂e∗
∂ny
=
1− α
q(1 + ny)2
> 0 sowie (B.4)
∂e∗
∂q
=
1− α
q2(1 + ny)
> 0. (B.5)
Der Hauptunterschied zu den Ergebnissen in Abschnitt 4.3 besteht, wie Gleichung (B.5)
zeigt, in dem positiven Einfluss höherer Bildungsausgaben auf die Anstrengung der Schüler.
Dieser entsteht durch die steigende Produktivität der Anstrengung aufgrund eines größeren
Wertes q. In dieser Variante des Modells kommt es somit nicht dazu, dass die Schüler einen
Teil ihrer Anstrengung durch höhere Bildungsausgaben substituieren. Der durch Gleichung
(B.4) dargestellte positive Effekte höherer Anforderungen auf die Anstrengung findet sich
ebenfalls in den im Haupttext präsentierten Ergebnissen.
Die Bedingung erster Ordnung der Schule für die Wahl des optimalen Bildungsstandards
ergibt sich zu
dW
dny
= − α(q + 1)
ny2
− 2
(
−2− ny + α
(
1− q(1− ny2)
)
ny(ny + 1)
)
·
(
2(1− α) + 4ny + αq(ny + 1)2 + α(ny − 1)2
ny2(ny + 1)2
)
.
(B.6)
Auch in dieser alternativen Variante des Modells existieren die in Abschnitt 4.3.2 beschrie-
benen Effekte, welche die Entscheidung der Schule beeinflussen. Der erste Summand in
Gleichung (B.6) zeigt, dass ein höherer Notenstandard ny einen negativen Effekt auf das
Gesamtergebnis x ausübt. Somit besteht für die Schulen ein Anreiz zur Noteninflation,
um damit die wahrgenommenen Leistungen der Schüler zu verbessern. Ebenso verringert
ein Anstieg der Anforderungen die Differenz zwischen den Ergebnissen der zentralen und
der schulinternen Prüfungen. Dieser Effekt wird anhand des zweiten Summanden in Glei-
chung (B.6) deutlich. Die erste der beiden Ausdrücke in Klammern stellt die Differenz der
Ergebnisse z − y dar und weist somit ein negatives Vorzeichen auf. Hingegen nimmt der
zweite Ausdruck in Klammern einen positiven Wert an, sodass für den gesamten zweiten
Summanden ebenfalls ein positives Vorzeichen resultiert.
Um die Auswirkungen höherer Ausgaben auf den Notenstandard ny zu untersuchen, wird
wiederum der Satz von der impliziten Funktion in Gleichung (4.16) genutzt. Die Kreuz-
ableitung der Nutzenfunktion der Schule, welche das Vorzeichen des Gesamteffekts deter-
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miniert, lautet
∂2W
∂ny∂q
= − α
ny2
− 2 n
y2 − α
ny(ny + 1)
(
2(1− α) + 4ny + αq(ny + 1)2 + α(ny − 1)2
ny2(ny + 1)2
)
− 2 α
ny2
(
−2− ny + α
(
1− q(1− ny2)
)
ny(ny + 1)
)
.
(B.7)
Wie der erste Summand von Gleichung (B.7) verdeutlicht, verstärken höhere Bildungs-
ausgaben den negativen Effekt eines größeren Wertes ny auf die Gesamtergebnisse der
Prüfungen und damit den Anreiz zur Noteninflation. Die Änderung der Differenz z − y
kann im Wert des Parameters q sowohl steigen als auch sinken. Das Vorzeichen des zweiten
Summanden ist uneindeutig, wohingegen der dritte Summand in Gleichung (B.7) ein posi-
tives Vorzeichen aufweist. Die Summe beider Effekte kann somit positiv oder negativ sein.
Im Gegensatz dazu wird in Abschnitt 4.3.2 hingegen eindeutig ein verstärkter Rückgang
der Differenz z − y bei steigenden Bildungsausgaben ermittelt. Der Gesamteffekt eines
höheren Wertes q wird auch in dieser Variante des Modells von der relativen Stärke der
einzelnen Effekte bestimmt, sodass das Vorliegen von Noteninflation wiederum von den
Werten der Modellparameter abhängig ist. Es zeigt sich, dass die Ergebnisse der alternati-
ven Modellierung qualitativ denjenigen in Abschnitt 4.3.2 entsprechen, sodass die getrof-
fenen Annahmen für verschiedene Spezifikationen der Funktion der Prüfungsergebnisse x
Gültigkeit besitzen.
B.2 Bedingungen zweiter Ordnung
In diesem Abschnitt werden die hinreichenden Bedingungen für die Optimierungsprobleme
der Schüler und Schulen ermittelt. Im Fall der Schüler ergibt sich die zweite Ableitung der
Gleichung (4.5) nach Einsetzen der Anstrengung zu
du
de2
= α
(
∂2x
∂e2
l +
∂x
∂e
∂l
∂e
)
+ (1− α)
(
∂2x
∂e2
∂l
∂e
+ x
∂2l
∂e2
)
= α(1− e)∂
2x
∂e2
− ∂x
∂e
< 0. (B.8)
Da
∂x
∂e
= q
(
1
nz
+
1
ny
)
> 0 und somit
∂2x
∂e2
= 0 gilt, ist Gleichung (B.8) kleiner als Null.
Die hinreichende Bedingung für das Vorliegen eines lokalen Maximums ist somit erfüllt.
Für die Schulen lautet die zweite Ableitung der Zielfunktion (4.11) nach dem Notenstan-
dard ny
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dW
dny2
=
∂2x
∂ny2
− 2
(
∂z
∂ny
− ∂y
∂ny
)2
− 2(z − y)
(
∂2z
∂ny2
− ∂
2y
∂ny2
)
=
2αq
ny3
− 2
(
2− α+ αq
ny2
)2
+ 2
(
−nz + ny + qe
(
1
nz
− 1
ny
))
2αq
ny3
(B.9)
= −8(1− α)− 2α2 − 2α
2q2
ny3
(
− 3
ny
+
2
nz
)
︸ ︷︷ ︸
<0
+
2αq
ny3
(1− 4nz − 2αnz)︸ ︷︷ ︸
≷ 0
⇔nz≶ 1
2(2+α)
. (B.10)
Da z−y < 0 unterstellt wird, sind der zweite und der dritte Summand der Gleichung (B.9)
kleiner als Null, der erste Summand ist hingegen positiv. Wie weitere Vereinfachungen in
Gleichung (B.10) zeigen, ist die hinreichende Bedingung für das Vorliegen eines lokalen
Maximums in jedem Fall erfüllt, wenn nz > 12(2+α) gilt. Der Parameter n
z bezeichnet
den Notenstandard der zentralen Prüfung, für den keine gebräuchliche Maßeinheit exis-
tiert. Folglich ist es möglich, den Parameter so zu skalieren, dass ein negativer Wert der
Bedingung zweiter Ordnung resultiert.
B.3 Nutzen aus relativer Leistung
In diesem Abschnitt wird unterstellt, dass der Nutzen der Schüler nicht von deren ab-
solutem Ergebnis bei den Abschlussprüfungen abhängig ist, sondern stattdessen von der
relativ zum Durchschnitt erreichten Punktzahl,
u =
(
x
x
)α
l1−α (B.11)
=
(
−nz − ny
x
+
qe
x
(
1
nz
+
1
ny
))α
(1− e)1−α.
Dabei bezeichnet x in Gleichung (B.11) das durchschnittliche Ergebnis aller Schüler, wel-
ches sich sowohl auf eine einzelne Schule als auch auf die Gesamtheit aller Schulen beziehen
kann. Die resultierende Bedingung erster Ordnung für die Wahl der Anstrengung e lautet
du
de
= α
∂
(
x
x
)
∂e
(1− e)− (1− α)x
x
= α(1− e) q
x
(
1
nz
+
1
ny
)
− (1− α)
(
−nz − ny
x
+
qe
x
(
1
nz
+
1
ny
))
= 0. (B.12)
Anhand von Bedingung (B.12) wird deutlich, dass die gewählte Anstrengung vom durch-
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schnittlichen Ergebnis x unabhängig ist, da dieses Grenzerträge und Grenzkosten gleicher-
maßen beeinflusst. Wie in Abschnitt 4.3.1 ergibt sich somit
e∗ = α+ (1− α)n
zny
q
als optimale Entscheidung eines Schülers.
B.4 Funktionaler Zusammenhang von Bildungsausgaben und
Leistungen
In Abschnitt 4.2 wird der direkte Einfluss der Bildungsausgaben auf die erreichten Leis-
tungen der Schüler als lineare Funktion modelliert. Im Folgenden wird ein allgemeinerer
Zusammenhang unterstellt, es gilt
x = pz0 − nz +
r(q)e
nz
+ py0 − n
y +
r(q)e
ny
. (B.13)
Gleichung (B.13) zeigt, dass die Gesamtnote x in dieser Erweiterung des Modells nicht
direkt von den Ausgaben q beeinflusst wird, sondern mittels einer Funktion r(q). Es wird
r′(q) > 0 angenommen, sodass der Funktionswert in q steigt und weiterhin ein positiver
direkter Effekt höherer Bildungsausgaben existiert. Für die Schüler resultiert
du
de
= α(1− e)r(q)
(
1
nz
+
1
ny
)
− (1− α)
(
−nz + r(q)e
nz
− ny + r(q)e
ny
)
= 0 (B.14)
als Bedingung erster Ordnung für die Wahl der optimalen Anstrengung. Auch in dieser Er-
weiterung des Modells existieren die in Abschnitt 4.3.1 erläuterten Effekte einer Änderung
von e. Im Optimum ergibt sich
e∗ = α+ (1− α)n
zny
r(q)
. (B.15)
Gleichung (B.15) zeigt, dass die Gestalt der Funktion r(q) einen Einfluss auf die gewählte
Anstrengung hat. Auch die Wahl des Notenstandards ny durch die Schulen wird durch
den veränderten Zusammenhang zwischen den Ausgaben und den Ergebnissen beeinflusst.
Deren Optimalbedingung lautet
dW
dny
= − α
(
1 +
r(q)
ny2
)
− 2
(
(2− α)(ny − nz) + αr(q)
(
1
nz
− 1
ny
))
·
(
2− α+ αr(q)
ny2
)
= 0.
(B.16)
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Gleichung (B.16) zeigt, dass die Entscheidung der Schulen von den gleichen Effekten be-
einflusst wird wie im ursprünglichen Modell in Abschnitt 4.3.2. Das Hinzufügen der Funk-
tion r(q) ändert jedoch die Größe der einzelnen Anreize und führt somit auch zu einer
veränderten Wahl des optimalen Notenstandards ny.
Um das Vorliegen von Noteninflation beurteilen zu können, muss wiederum auf das impli-
zite Funktionentheorem zurückgegriffen werden, welches in Gleichung (4.16) beschrieben
wird. Die Ableitung der Optimalbedingung (B.16) nach den Bildungsausgaben q lautet
∂2W
∂ny∂q
(e∗) = − αr
′(q)
ny2
− 2
(
αr′(q)
(
1
nz
− 1
ny
)(
2− α+ αr(q)
ny2
)
+
αr′(q)
ny2
(
(2− α)(ny − nz) + αr(q)
(
1
nz
− 1
ny
)))
.
(B.17)
Der allgemein modellierte Einfluss der Ausgaben auf die Leistungen hat keine Auswirkun-
gen auf die Vorzeichen der einzelnen Effekte in Gleichung (B.17). Somit kann ein Anstieg
der Bildungsausgaben auch in dieser Variante des Modells sowohl zur Wahl eines höheren
als auch eines geringeren Notenstandards führen,
dny
dq
≷ 0. Noteninflation als Folge höherer
Ausgaben bleibt damit möglich.
B.5 Schüler mit unterschiedlichen Fähigkeiten
In dem in Abschnitt 4.2 vorgestellten Modell wird die Produktivität sämtlicher Schüler
beim Lernen als identisch angenommen und damit von der Existenz unterschiedlicher
Fähigkeiten abstrahiert. Der folgende Abschnitt erweitert die Modellierung der Haushalte
um eine solche Eigenschaft. Die Schüler unterscheiden sich fortan in ihrer Produktivität
beim Lernen, welche mit a bezeichnet wird. Dieser Parameter ist den Haushalten ange-
boren und unveränderlich, innerhalb der Bevölkerung folgt er im Intervall a ∈ [a, a] der
Verteilungsfunktion H(a) mit der zugehörigen Dichtefunktion h(a). Die Fähigkeiten a stel-
len ein Maß dafür dar, wie stark die Prüfungsergebnisse eines Schülers j durch eine weitere
Einheit Anstrengung gesteigert werden können,
xj = p
z
0 − nz +
qeaj
nz
+ py0 − n
y +
qeaj
ny
. (B.18)
Gleichung (B.18) zeigt, dass sich durch diesen zusätzlichen Parameter die erreichten Er-
gebnisse auch zwischen Schülern unterschieden können, welche die gleiche Menge an An-
strengung investiert haben. Da der Parameter a die Produktivität eines Haushaltes beim
Lernen beschreibt, bleibt die bei einer Anstrengung von e = 0 erreichte Punktzahl von
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dessen Wert unbeeinflusst.
Die Abfolge der Ereignisse bleibt gegenüber dem Grundmodell unverändert. Die Schüler
wählen somit gemäß Gleichung (4.5) ihre Anstrengung e, wobei ihnen die Notenstandards
nz und ny bekannt sind. Es resultiert ein Wert von
e∗j = α+ (1− α)
nzny
qaj
. (B.19)
Anhand von Gleichung (B.19) wird deutlich, dass der gewählte Wert ej in den Fähigkeiten
aj sinkt,
∂e∗j
∂aj
< 0. Da die Schüler mit einer relativ hohen Produktivität jede Note mit
einem geringeren Aufwand an Anstrengung erreichen können, entscheiden sie sich für eine
größere Menge an Freizeit. Höhere Anforderungen in der zentralen oder der schulinternen
Prüfung steigern die Anstrengung für sämtliche Werte a, wohingegen höhere Bildungs-
ausgaben die Anstrengung senken. Die in Abschnitt 4.3.1 gewonnenen Resultate werden
damit bestätigt.
Da die Prüfungsergebnisse in dieser Variante des Modells von den individuellen Fähigkei-
ten der Schüler abhängig sind, verändert sich das Optimierungsproblem der Schule zu
max
ny
W = x(e∗)−
(
z(e∗)− y(e∗)
)2
=
∫ a
a
h(aj)x(e
∗
j )daj −
(∫ a
a
h(aj)z(e
∗
j )daj −
∫ a
a
h(aj)y(e
∗
j )daj
)2
, (B.20)
dabei bezeichnen x, z und y die durchschnittlichen Gesamtergebnisse der Abschluss-
prüfungen sowie der zentralen und schulinternen Teilprüfungen. Um die durchschnittlichen
Ergebnisse zu bestimmen, wird in Gleichung (B.20) die erreichte Punktzahl mit der An-
zahl der Schüler gewichtet, welche einen bestimmten Wert aj aufweisen.
1 Die Bedingung
erster Ordnung für die Wahl des optimalen Bildungsstandards lautet
1Die Anzahl der Schüler wird dabei auf Eins normiert. Es wird außerdem angenommen, dass die Schulen
ausschließlich an einem hohen durchschnittlichen Prüfungsergebnis interessiert sind, wobei die Verteilung
der Noten unter den Schülern unbeachtet bleibt.
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dW
dny
=
∂x(e∗)
∂ny
− 2
(
z(e∗)− y(e∗)
)(∂z(e∗)
∂ny
− ∂y(e
∗)
∂ny
)
− α
∫ a
a
h(aj)
(
1 +
qaj
ny2
)
daj − 2
(
2− α+ αq
ny2
)∫ a
a
h(aj)daj(
(2− α)(ny − nz) + αq
(
1
nz
− 1
ny
)∫ a
a
h(aj)ajdaj
) (B.21)
= 0.
Analog zu der in Gleichung (4.12) dargestellten Bedingung erster Ordnung bewirkt ein
Anstieg des schulischen Notenstandards sinkende durchschnittliche Gesamtleistungen x,
wie der erste Summand in Gleichung (B.21) zeigt. Der zweite Term ist größer als Null, da
ein höherer Wert ny die Differenz der durchschnittlichen Ergebnisse zwischen den zentralen
und schulinternen Prüfungen für sämtliche Werte von a verringert. Unter der Annahme
z − y < 0 kommt durch diese beiden gegenläufigen Effekte eine innere Lösung für den
Notenstandard ny zustande.
Um die Existenz von Noteninflation zu untersuchen, wird wiederum das implizite Funk-
tionentheorem in Gleichung (4.16) herangezogen. Ob ein Anstieg der Bildungsausgaben
zu sinkenden Anforderungen der Schulen führt, ist vom Vorzeichen der Kreuzableitung
∂2W
∂ny∂q
=
∂2x
∂ny∂q
− 2
((
∂z
∂q
− ∂y
∂q
)(
∂z
∂ny
∂y
∂ny
)
+ (z − y)
(
∂2z
∂ny∂q
− ∂
2y
∂ny∂q
)) (B.22)
abhängig. Im Punkt der optimalen Anstrengung ergibt sich diese zu
∂2W
∂ny∂q
(e∗) = − α
ny2
∫ a
a
h(aj)ajdaj − 2
(
α
(
1
nz
− 1
ny
)∫ a
a
h(aj)ajdaj
)
(∫ a
a
h(aj)
(
2− α+ αqaj
ny2
)
daj
)
− 2
(
α
ny2
∫ a
a
h(aj)ajdaj
)
(
(2− α)(ny − nz) + αq
(
1
nz
− 1
ny
)∫ a
a
h(aj)ajdaj
)
.
(B.23)
Die Gleichungen (B.22) und (B.23) zeigen, dass ein Anstieg der Ausgaben einerseits den
Anreiz der Schulen zur Noteninflation verstärkt, da der positive Effekt geringerer Anfor-
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derungen auf das durchschnittliche Gesamtergebnis x größer wird. Andererseits wird der
Rückgang der Differenz z− y bei höheren Anforderungen in q verstärkt und damit ebenso
der Anreiz, den Notenstandard ny zu erhöhen. Die Erweiterung des Modells um unter-
schiedliche Fähigkeiten der Schüler hat somit keinen Einfluss auf dessen grundsätzliche
Ergebnisse. Noteninflation als Folge steigender Bildungsausgaben ist weiterhin möglich,
ihr Eintreten bleibt von den Werten der Modellparameter abhängig.
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C Anhang zu Kapitel 5
C.1 Existenz von Randlösungen der Anstrengung
In diesem Abschnitt wird anhand des Grundmodells dargestellt, unter welchen Bedingun-
gen bei der Anstrengungsentscheidung der Haushalte eine Randlösung zustande kommen
kann. Gleichung (5.2) in Abschnitt 5.2 zeigt, dass die Anstrengung eines Schülers theore-
tisch einen Wert ei < 0 annimmt, falls ai < s gilt. Da es nicht möglich ist, eine negative
Menge Anstrengung zu investieren, gilt in diesen Fällen ei = 0. Eine solche Randlösung
tritt auf, wenn der Bildungsstandard so hoch gewählt wird, dass die Grenzkosten der An-
strengung deren Grenzerträge für jedes positive e übersteigen. In dieser Situation ist es
für den Haushalt optimal, keine Lernanstrengung aufzubringen.
C.1.1 Gegliedertes Schulsystem
Die Bildungsstandards im gegliederten Schulsystem sind durch die Gleichungen (5.20) und
(5.21) gegeben. Anhand dieser Bedingungen wird deutlich, dass für beide Gruppen von
Haushalten ai > si gilt und somit sämtliche Schüler eine positive Menge an Anstrengung
investieren. Die Ergebnisse in den Abschnitten 5.3.1 und 5.3.2 zeigen, dass die Zielfunktion
für innere Lösungen von eL und eH maximal wird. Die Regierung hat somit keinen Anreiz,
die Anforderungen so zu wählen, dass Randlösungen entstehen und damit die Wohlfahrt
zu verringern. In einem gegliederten Schulsystem können Randlösungen folglich ausge-
schlossen werden.
C.1.2 Gesamtschulsystem
Gleichung (5.26) gibt den Bildungsstandard der Gesamtschule an. Für die Haushalte mit
Fähigkeiten von aH ergibt sich aH > sMix, da sH ≥ sMix und aH > sH gilt. Die
Schüler mit hohen Fähigkeiten investieren somit auch in diesem Schulsystem für jeden
gleichgewichtigen Bildungsstandard eine positive Menge Anstrengung. Für die Haushalte
mit Fähigkeiten von aL ist hingegen nicht ersichtlich, ob aL > sMix gilt, da sL ≤ sMix
ist. Sind die Anforderungen relativ hoch, können für diese Gruppe von Schülern somit
Randlösungen auftreten. In diesem Fall gilt eL = 0 und eH > 0, sodass der Nutzen der
Haushalte
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uL(eL = 0, eH > 0) = aL +
s2Mix
2
a(1− β)(aH − sMix) (C.1)
uH(eL = 0, eH > 0) = aH +
s2Mix
4
(aH − sMix)2 +
s2Mix
2
(1− β)a(aH − sMix) (C.2)
beträgt. Da sich durch das Auftreten der Randlösung die durchschnittliche Anstrengung
und damit die Peergruppeneffekte innerhalb der Klasse verändern, resultiert auch für
den Nutzen der Haushalte mit Fähigkeiten von aH eine veränderte Funktion. Die Regie-
rung antizipiert das Verhalten der Haushalte und die von ihnen gewählte Anstrengung,
sodass ihr bekannt ist, bei welchen Bildungsstandards eine Randlösung auftritt. Durch
Berücksichtigen der Gleichungen (C.1) und (C.2) verändert sich ihre Zielfunktion zu
WMix = a+ (1− β)
s2Mix
4
(aH − sMix)2 +
s2Mix
2
a(1− β)(aH − sMix). (C.3)
Die Bedingung erster Ordnung für den optimalen Bildungsstandard lautet
dWMix
dsMix
= (1− β)
(
sMix
2
(aH − sMix)2 −
s2Mix
2
(aH − sMix)
)
+ (1− β)
(
sMix a(aH − sMix)−
s2Mix
2
a
)
= 0.
(C.4)
Im Vergleich zur Optimalbedingung bei einer inneren Lösung für eL in Gleichung (5.24)
führt eine Variation des Standards in Bedingung (C.4) nur für die Haushalte mit hohen
Fähigkeiten zu veränderten Grenzerträgen und Grenzkosten der Ausbildung. Die Stärke
des Peergruppeneffekts und damit auch dessen Änderung verringern sich im Fall einer
Randlösung, da nur ein Teil der Haushalte eine positive Anstrengung aufbringt und damit
zur Existenz dieses Effekts beiträgt. Als Bildungsstandard für das Gesamtschulsystem
ergibt sich
sMix =
3
4
(a+ aH)−
√
1
16
(a+ aH)2 +
1
2
a2. (C.5)
Da der Nutzen der Haushalte mit geringen Fähigkeiten durch eine Änderung der Anfor-
derungen nur mittels der Peergruppeneffekte beeinflusst wird, sinkt dessen Gewichtung in
der Zielfunktion. Infolgedessen ist der von der Regierung gewählte Bildungsstandard im
Fall einer Randlösung tendenziell höher als im Fall einer inneren Lösung.
Die Abbildungen C.1(a) und C.1(b) zeigen die Bildungsstandards sowie die Anstrengung in
beiden Schulsystemen für eine Kalibrierung des Modells, bei der eine Randlösung auftritt.
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(a) Bildungsstandards in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der Verteilung
der Fähigkeiten in der Bevölkerung.
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(b) Anstrengung in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der Verteilung der
Fähigkeiten in der Bevölkerung.
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(c) Nutzen in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der Verteilung der
Fähigkeiten in der Bevölkerung.
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(d) Zielfunktionswert der Regierung in beiden Schulsystemen in Abhängigkeit der
Verteilung der Fähigkeiten in der Bevölkerung.
Abbildung C.1: Kalibrierung des Modells für Fähigkeiten von aL = 1 und aH = 2 mit
Auftreten einer Randlösung der Anstrengung eL.
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Die Anstrengung der Haushalte mit geringen Fähigkeiten nimmt im Gesamtschulsystem
erst für β > 0, 5 einen positiven Wert an. Somit resultiert nur bei einem entsprechend
großen Anteil dieser Haushalte in der Bevölkerung ein Bildungsstandard, bei dem es für
diese Gruppe lohnenswert ist, Anstrengung für die Ausbildung aufzubringen. An der Stelle
β = 0, 5 tritt sowohl in der Funktion der Anforderungen, sMix, als auch in der Funktion
der Anstrengung der Haushalte mit hohen Fähigkeiten, eH,Mix, eine sprunghafte Änderung
auf. Der Bildungsstandard sMix geht deutlich zurück, da für β > 0, 5 auch der Nutzen
der Haushalte mit Fähigkeiten von aL den Anforderungen beeinflusst wird, wohingegen
für β ≤ 0, 5 ausschließlich der Nutzen der Haushalte mit Fähigkeiten von aH vom Bil-
dungsstandard abhängt. Aufgrund des geringeren Standards steigt die Anstrengung der
Haushalte mit hohen Fähigkeiten sprunghaft an, da diese den aus den geringeren Anfor-
derungen resultierenden Nutzenverlust zu kompensieren versuchen. Abgesehen vom Auf-
treten der Sprungstellen bleibt der Verlauf der Funktionen gegenüber einer Kalibrierung
mit ausschließlich inneren Lösungen der Anstrengung wie in Kapitel 5.3.2 unverändert.1
Die Abbildungen C.1(c) und C.1(d) zeigen, dass sich auch hinsichtlich des Nutzens sowie
der Zielfunktionswerte der Regierung die Ergebnisse durch das Auftreten der Randlösung
nicht qualitativ ändern: Haushalte mit Fähigkeiten von aL profitieren vom Besuch einer
Gesamtschule, wohingegen Haushalte mit hohen Fähigkeiten ein gegliedertes Schulsystem
bevorzugen. Die Zielfunktion der Regierung nimmt weiterhin für sämtliche Werte von β
im gegliederten Schulsystem einen mindestens ebenso hohen Wert an wie im Gesamtschul-
system.
C.2 Bedingungen zweiter Ordnung
Im Folgenden wird gezeigt, dass die in Kapitel 5.2 und 5.3 ermittelten Werte der optimalen
Anstrengung sowie der Bildungsstandards lokale Maxima darstellen.
C.2.1 Anstrengung
Die Bedingungen erster und zweiter Ordnung für die von den Schülern investierte Lern-
anstrengung lauten unabhängig von der Gewichtung der Peergruppeneffekte
1Die Anstrengung der Haushalte mit Fähigkeiten von aH fällt im Gesamtschulsystem bei hohen Werten
von β unter die Anstrengung, welche im gegliederten Schulsystem investiert wird. Dieser Fall kann jedoch
auch unabhängig von der Existenz einer Randlösung auftreten.
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du
dei
= sai − 2ei − s2 und
d2u
de2i
= −2. (C.6)
Gleichung (C.6) zeigt, dass die Bedingung zweiter Ordnung für alle Werte von ei kleiner als
Null ist und somit an der Nullstelle der Bedingung erster Ordnung ein lokales Maximum
der Nutzenfunktion der Haushalte existiert.
C.2.2 Bildungsstandards
Modell ohne Peergruppeneffekte
Im gegliederten Schulsystem sind die Zielfunktion der Regierung durch Gleichung (5.7)
sowie die Bedingungen erster Ordnung für die Wahl des Bildungsstandards durch die Glei-
chungen (5.8) und (5.9) gegeben. Die Bedingungen zweiter Ordnung ergeben sich folglich
zu
∂2WTrnP
∂sLnP
2
= 3s2L − 3aLsLnP +
1
2
a2LnP und (C.7)
∂2WTrnP
∂sHnP
2
= 3s2H − 3aHsHnP +
1
2
a2HnP . (C.8)
Die Extremwerte der Zielfunktion befinden sich an den Stellen
sLnP,1 =
aL
2
, sLnP,2 = aL und
sHnP,1 =
aH
2
, sHnP,2 = aH .
Einsetzen dieser Werte in die Bedingungen zweiter Ordnung ergibt
∂2WTrnP
∂sinP
2
(sinP = ai) =
1
2
a2i > 0 sowie (C.9)
∂2WTrnP
∂sinP
2
(sinP =
ai
2
) = −1
4
a2i < 0. (C.10)
Die Gleichungen (C.9) und (C.10) zeigen, dass die Wohlfahrt für Bildungsstandards von
sLnP,1 =
aL
2 und sHnP,1 =
aH
2 maximiert wird, da die Bedingung zweiter Ordnung an diesen
Stellen negativ ist. Die Extremwerte sLnP,2 = aL sowie sHnP,2 = aH minimieren hingegen
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die Zielfunktion.
Im Fall eines Gesamtschulsystems zeigen die Gleichungen (5.13) und (5.14) die Zielfunktion
der Regierung beziehungsweise die Bedingung erster Ordnung für die Wahl des Bildungs-
standards. Somit lautet die Bedingung zweiter Ordnung
∂2WMixnP
∂sMixnP
2
= 3s2MixnP − 3asMixnP +
1
2
a. (C.11)
An den Nullstellen der Bedingung erster Ordnung,
sMixnP,1 =
3
4
a−
√
9
16
a2 − 1
2
a und
sMixnP,2 =
3
4
a+
√
9
16
a2 − 1
2
a,
ergeben sich beim Einsetzen in Gleichung (C.11) die Werte
∂2WMixnP
∂sMixnP
2
(sMixnP,1) = −2a < 0 sowie (C.12)
∂2WMixnP
∂sMixnP
2
(sMixnP,2) = 2a > 0, (C.13)
sodass ein Bildungsstandard von sMixnP =
3
4a−
√
9
16a
2 − 12a die Zielfunktion maximiert.
Modell mit Peergruppeneffekten
Im Modell mit Peergruppeneffekten sind die Zielfunktion der Regierung sowie die Be-
dingungen erster Ordnung im gegliederten Schulsystem durch die Gleichungen (5.17),
(5.18) und (5.19) gegeben. Die Bedingung zweiter Ordnung lautet in Abhängigkeit der
Fähigkeiten
∂2WTrP
∂siP
2
= 3s2iP − 6aisiP +
3
2
a2i . (C.14)
Das Einsetzen der Extremwerte der Zielfunktion,
siP,1 =
3
2
ai −
√
3
2
ai und
siP,2 =
3
2
ai +
√
3
2
ai
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ergibt
∂2WTrP
∂siP
2
(siP,1) =
3
2
(1−
√
3)a2i < 0 sowie (C.15)
∂2WTrP
∂siP
2
(siP,2) =
3
2
(1 +
√
3)a2i > 0. (C.16)
Die Wohlfahrt wird folglich für Bildungsstandards von sLP =
3−
√
3
2 aL und sHP =
3−
√
3
2 aH
maximal.
Im Gesamtschulsystem bezeichnet Gleichung (5.23) die Wohlfahrtsfunktion sowie Glei-
chung (5.24) die Bedingung erster Ordnung für die Höhe der Anforderungen, aus der als
Bedingung zweiter Ordnung
∂2WMixP
∂sMixP
2
= 3s2MixP − 6asMixP +
1
2
a+ a2 (C.17)
resultiert. Das Einsetzen der möglichen Standards
sMixP,1 =
3
2
a−
√
5
4
a2 − 1
2
a und
sMixP,2 =
3
2
a+
√
5
4
a2 − 1
2
a
in Gleichung (C.17) ergibt
∂2WMixP
∂sMixP
2
(sMixP,1) = −4a
2 − 2a < 0 sowie (C.18)
∂2WMixP
∂sMixP
2
(sMixP,2) = 4a
2 + 2a > 0, (C.19)
sodass ein Standard in Höhe von sMixP =
3
2a−
√
5
4a
2 − 12a die Zielfunktion maximiert.
C.3 Anstrengung eH in beiden Schulsystemen
In diesem Abschnitt wird die Anstrengung der Haushalte mit Fähigkeiten von aH in beiden
Schulsystemen bei der Existenz positiver Peergruppeneffekte detaillierter dargestellt. In
Abhängigkeit der Parameter der Fähigkeiten, aL und aH , sowie deren Verteilung in der
Bevölkerung, β, kann die Anstrengung eH der Haushalte mit hohen Fähigkeiten entweder
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im gegliederten Schulsystem oder an der Gesamtschule einen höheren Wert annehmen.
Die optimale Anstrengungsentscheidung der Haushalte ist durch Gleichung (5.2) gegeben,
sodass
eH,TrP ≷ eH,MixP
⇐⇒
sH,TrP
2
(aH − sH,TrP ) ≷
sMixP
2
(aH − sMixP )
⇐⇒ sH,TrP aH − s
2
H,TrP
≷ sMixP aH − s
2
MixP
⇐⇒ aH(sH,TrP − sMixP ) ≷ (sH,TrP + sMixP )(sH,TrP − sMixP ) (C.20)
gilt. Ist β > 0, gilt sH,TrP > sMixP , sodass auf beiden Seiten der Ungleichung (C.20) durch
die Differenz der Standards, sH,TrP − sMixP , dividiert werden kann. Die verbleibende Be-
dingung aH ≷ sHP + sMixP entspricht Gleichung (5.27).
Im Fall β = 0 besteht die gesamte Bevölkerung aus Haushalten mit Fähigkeiten von
aH , wodurch im Gesamtschulsystem keine Durchmischung von Schülern unterschiedlicher
Fähigkeiten stattfinden kann. Folglich wird in beiden Fällen der gleiche Bildungsstandard
gewählt und es gilt sH,TrP = sMixP . Daraus folgt eH,TrP = eH,MixP , da die optimale
Anstrengung nur von den Fähigkeiten des Haushalts und den Anforderungen abhängt. Im
Fall β = 1 existieren keine Haushalte mit Fähigkeiten von aH .
C.4 Komparative Statik des Bildungsstandards sMixP
In diesem Abschnitt wird die Reaktion des Bildungsstandards im Gesamtschulsystem,
sMixP , bei einer Änderung der Fähigkeiten der Haushalte beziehungsweise bei einer Än-
derung der Zusammensetzung der Bevölkerung untersucht. Der Effekt einer Variation der
Fähigkeiten aL kann mittels
dsMixP
daL
= −
∂2WMixP
∂sMixP ∂aL
∂2WMixP
∂s2MixP
(C.21)
dargestellt werden. Der Nenner von Gleichung (C.21) ist negativ, da er die Bedingung
zweiter Ordnung für den optimalen Bildungsstandard sMix enthält. Die Kreuzableitung
im Zähler lautet
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∂2WMixP
∂sMixP ∂aL
= β
(
sMixP (aL − sMixP )−
s2MixP
2
)
+ sMixP
∂a
∂aL
(a− sMixP )
+ sMixP a
∂a
∂aL
−
s2MixP
2
∂a
∂aL
= 2(a− sMixP ) + aL − sMixP > 0, (C.22)
da
∂a
∂aL
= β resultiert. Aufgrund der in Abschnitt 5.3 getroffenen Annahme einer inneren
Lösung für die Anstrengung sämtlicher Haushalte gilt aL − sMixP > 0, aH − sMixP > 0
und damit auch a− sMix > 0, sodass die Kreuzableitung (C.22) größer als Null ist. Somit
wird deutlich, dass
dsMixP
daL
> 0 gilt und der Bildungsstandard in den Fähigkeiten aL steigt.
Analog kann für eine Veränderung der Fähigkeiten aH gezeigt werden, dass
dsMixP
daH
= −
∂2WMixP
∂sMixP ∂aH
∂2WMixP
∂s2MixP
> 0 (C.23)
gilt. In diesem Fall lautet die Kreuzableitung
∂2WMixP
∂sMixP ∂aH
= (1− β)
(
sMixP (aH − sMixP )−
s2MixP
2
)
+ sMixP
∂a
∂aH
(a− sMixP )
+ sMixP a
∂a
∂aH
−
s2MixP
2
∂a
∂aH
= 2(a− sMixP ) + aL − sMixP > 0,
wobei
∂a
∂aH
= 1−β. Ein Anstieg der Fähigkeiten in mindestens einer der beiden Gruppen
von Haushalten führt demnach zu einer Erhöhung des Bildungsstandards an der Gesamt-
schule.
Der Einfluss einer Änderung der Zusammensetzung der Bevölkerung kann durch
dsMixP
dβ
= −
∂2WMixP
∂sMixP ∂β
∂2WMixP
∂s2MixP
(C.24)
beschrieben werden. Für den Zähler von Gleichung (C.24) folgt
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∂2WMix
∂sMixP ∂β
= −3s2MixP (aL − aH) +
sMixP
2
(a2L − a2H) + 2sMixP a(aL − aH)
= (aL − aH)
(
2(a− sMixP ) +
aL − sMixP
2
+
aH − sMixP
2
)
< 0.
Steigt der Anteil der Haushalte mit geringen Fähigkeiten in der Gesamtbevölkerung, ver-
ringern sich die durchschnittlichen Fähigkeiten und damit auch der im Gesamtschulsystem
gewählte Bildungsstandard.
C.5 Größe der Peergruppeneffekte
Dieser Abschnitt vergleicht die Größe der Peergruppeneffekte zwischen den beiden Schul-
systemen im Grundmodell. Gemäß der in Gleichung (5.1) definierten Nutzenfunktion sind
die Peergruppeneffekte als das Produkt des Bildungsstandards, der durchschnittlichen
Anstrengung sowie der durchschnittlichen Fähigkeiten innerhalb einer Klasse definiert,
PGE = sae.
Im gegliederten Schulsystem gilt an der Schule mit den geringeren Anforderungen a =
aL und e = eL sowie a = aH und e = eH an der Schule mit hohen Anforderungen.
Die resultierenden Bildungsstandards zeigen die Gleichungen (5.20) und (5.21). Aus den
Anforderungen und den mittels Bedingung (5.2) gewählten Anstrengungen ergeben sich
Peergruppeneffekte in Höhe von
PGEL =
3(3
√
3− 5)
8
a4L sowie
PGEH =
3(3
√
3− 5)
8
a4H
für die Schule mit geringen beziehungsweise hohen Anforderungen.
An der Gesamtschule gilt a = βaL + (1 − β)aH und e = βeL + (1 − β)eH , der Bildungs-
standard ist durch Gleichung (5.26) gegeben. Es resultieren Peergruppeneffekte in Höhe
von
PGEMix = a
(
−11
4
a3 +
7
8
aa+
(
5a2 − 1
2
a
)√5
4
a2 − 1
2
a
)
, (C.25)
wobei a = βa2L + (1 − β)a2H . Im Fall β = 1 ergibt sich daher a = a2 = a2L und folglich
PGEL = PGEMix. Für β < 1 gilt hingegen
C.29
C Anhang zu Kapitel 5
a = a
(
aL + aH −
aLaH
a︸ ︷︷ ︸
>a
)
> a2. (C.26)
Da aus Gleichung (C.26)
√
a > a > aL folgt, resultiert PGEL < PGEMix für den Fall
β < 1. Die Haushalte mit geringen Fähigkeiten profitieren beim Besuch einer Gesamtschu-
le somit von größeren Peergruppeneffekten als in einem gegliederten Schulsystem.
Für den Fall β = 0 ergibt sich hingegen a = a2 = a2H und somit PGEH = PGEMix. Bei
Werten von β > 0 gilt stattdessen
a = a
(
aL + aH −
aLaH
a︸ ︷︷ ︸
<aH
)
< a2H . (C.27)
Insgesamt resultiert aH >
√
a > a und folglich PGEH > PGEMix. Die Haushalte mit
hohen Fähigkeiten erreichen in einem gegliederten Schulsystem damit höhere Peergrup-
peneffekte als an einer Gesamtschule.
C.30
